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Abstract 
This study investigates how the Danish law of inclusive education at preschool level, is affecting 
third grade pupils at a school in Roskilde, Denmark. Our empirical data has been conducted through 
observations with the purpose of creating empirical data on how inclusive education functions on a 
practical level. Furthermore the group interviewed two teachers with the purpose of understanding 
their view on inclusive education. The results from the study indicates, that it is fairly difficult to 
include pupils with special needs in this particular investigation. Further it occurs that the teachers 
lack resources and competence to cope with the individual needs of the pupils.  
Resume 
Dette projekt undersøger, hvordan den danske inklusionslov i folkeskolen, påvirker tredje klasses 
elever på en skole i Roskilde. Vores empiriske data blev indsamlet ved observationer af to tredje 
klasser på den undersøgte skole, samt interviews med to lærere der var tilknyttet hver deres klasse. 
Observationerne havde til formål at undersøge, hvordan inklusion fungerer på et praksisniveau. 
Interviewenes formål var at forstå lærernes holdninger til  inklusion. Resultaterne fra projektet 
viser, at det er vanskeligt for lærerne at inkludere børn med særlige behov i klasserne. Ydermere 
mangler lærerne ressourcer og kompetencer til at mestre elevernes individuelle behov.  
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1.0 Indledning 
De fleste husker den lange lærer-lockout i foråret 2013. Der var blandt andet blokerede skoler, børn 
på arbejdspladserne og en evigt vred formand for Danmarks Lærerforening, Anders Bondo 
Christensen, på landsdækkende tv. I den massive mediedækning forblev fokus på lærernes ændrede 
arbejdsvilkår, og en kommende heldagsskole for selv de mindste elever. Hvad der ikke fik særlig 
stor opmærksomhed var de ændrede forhold for de såkaldte special-elever, som nu i høj grad skulle 
inkluderes i ‘almindelige’ klasser. Spørgsmålet om hvorvidt dette tiltag fungerer i praksis var en 
stor motivationsfaktor i projektets tilblivelse. Inkluderes eleverne med særlige behov eller rummes 
de - og i hvor høj grad var trivsel et fokuspunkt i udarbejdelsen af inklusionsloven? 
1.1 Motivation 
Motivationen i dette projekt bygger primært på en fælles undren over implementeringen af 
inklusion i den nye folkeskolelov. Gruppen finder det særligt interessant, at undersøge hvilke 
elementer der indgår i en inklusionsprocessen, samt håndteringen heraf i de almene klasser. Ud fra 
de fælles udarbejdede forforståelser i forhold til inklusion af børn med særlige behov i almindelige 
klasser, kan det være svært at forestille sig en positiv effekt som følge af dette. Gruppen motiveres 
derfor af en undren om, hvorvidt det er muligt at inkludere alle elever i en klasse, uden der hos 
eleverne opstår eksklusion eller at fagligheden hæmmes.   
1.2 Problemfelt 
Den umiddelbare årsag til det konfliktfyldte forår i den danske folkeskole i 2013 tager sit 
udgangspunkt i ændringen af Folkeskoleloven per 2012. Der var tale om flere markante ændringer, 
men særligt én, har efterfølgende skabt en vedvarende debat, nemlig introduktionen af inklusion 
som grundtanke for fremtidens folkeskole. Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling 
beskriver deres forståelse af inklusion således:  
 
”Inklusion handler om barnets oplevelse af at være en værdifuld deltager i det sociale og faglige 
fællesskab, og det er centralt for at lære noget og for at udvikle sig. Inklusionstankegangen betyder 
et perspektivskifte fra det enkelte barn til fokus på det fælles” (EMU, 2015). 
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Der findes ydermere en bagvedliggende årsag til lovændringen. Ifølge Knud Illeris ændrede 
politikerne deres syn på samfundet i løbet af 90’erne. Dette betød, at Danmark ikke længere alene 
blev betragtet som en velfærdsstat, men også som en konkurrencestat. Politikerne blev påvirket fra 
flere fronter, blandt andet af organisationer som EU, OECD og Verdensbanken, der alle ønskede at 
styrke konkurrenceevnen. Dette skulle til dels ske økonomisk, og til dels gennem en effektivisering 
og udbygning af uddannelsessektorerne. På trods af at flere lande, gennem årene, har været igennem 
forskellige uddannelsesreformer og befolkningen, i de respektive lande, er blevet bedre uddannet 
har effekten heraf ikke påvirket landenes konkurrenceevne mærkbart (Illeris, 2015 s. 7). 
 
En af årsagerne hertil kan være, at teorien for konkurrencestaten bygger på økonomiske analyser, 
hvori befolkningen forventes at konstruere deres tilværelse på økonomisk rationelle overvejelser og 
beslutninger. Som uddannelsesforsker, Knud Illeris, skriver i sin bog Læring i konkurrencestaten, er 
det imidlertid ikke sådan den almindelige befolkning handler. De bliver derimod påvirkede af og 
reagerer på baggrund af følelser og sociale forhold (Illeris, 2015 s. 7-8). 
I det offentlige system har tanken om konkurrencestaten fordret New Public Management som 
administrationsmetode. Her fokuseres der på økonomiske incitamenter og metoden bygger på 
principper som stordriftsfordele, optimering af produktion og resultatmåling. Dette resulterer ifølge 
Illeris i, at ’ikke målbare’ faktorer glider i baggrunden, i forhold til målbare faktorer som for 
eksempel testresultater. De økonomiske faktorer bliver højest prioriteret, og Illeris understreger at 
dette i høj grad gør sig gældende, på områder som uddannelse og læring (Illeris, 2015 s. 8-9). 
Beslutningstagerne har ydermere svært ved at skelne mellem uddannelse og læring. Tendentielt er 
der en holdning om, at inklusion kan være en forbedring af folkeskolen. Imidlertid kan man påpege, 
at en forbedring af folkeskolen er langt fra altid lig med bedre læring påpeger Illeris. Han uddyber 
at konkurrencestatens tankegang mangler en grundlæggende forståelse for vigtigheden af den 
personlige og identitetsmæssige læring (Illeris, 2015 s. 208-209). Der opstår dermed et dilemma 
mellem konkurrencestatens grundprincipper og inklusion i folkeskolen, da målbar faglighed 
uvilkårligt vil gå forud for trivsel og socialt fællesskab. Dette tydeliggøres i ministeriets 
målsætninger for inklusion, der er uddybet nedenfor. 
 
Målsætningen om inklusion i den danske folkeskole, bunder i et ønske om at fastholde størstedelen 
af eleverne i fællesskabet.  
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Grundet dette skal færrest mulige elever frasorteres til specialundervisning, men derimod skal 
børnene med særlige behov i stedet inkluderes i den almene klasse med de nødvendige 
hjælpemidler og rette støtteforanstaltninger (Skall, 2015). 
  
En anden forudsætning for inklusion, er ifølge ministeriet, at eleverne er en del af både det sociale 
men også det faglige fællesskab. En anden forudsætning er ifølge ministeriet, at elevernes trivsel 
samt deres faglige udvikling bevares (Skall, 2015). 
 
Ydermere påpeger ministeriet, at den øgede inklusion ikke vil medføre en forringelse af 
undervisningstilbuddene eller de økonomiske ressourcer på området. Dette kommer til udtryk i 
reglerne for inklusion:  
 
”Kommunerne forventes derimod blandt andet at prioritere frigivne ressourcer fra 
specialundervisningsområdet til øget inklusion i folkeskolen samt til en generel styrkelse af 
normalområdet” (Skall, 2015). 
 
Spørgsmålet hertil må være, om dette ændrede fokus fra det enkelte individ til fællesskabet, er 
hensigtsmæssigt. Individet skal fortsat præstere individuelle resultater, men på samme tid tvinges 
det ind i et større fællesskab. Her kan man undre sig over hvorledes der kan skabes et fællesskab, 
hvis der ikke umiddelbart tages hensyn til det enkelte barns behov. I forhold til konkurrencestatens 
grundlæggende principper, bliver det også tydeligt at ministeriet har flere målsætninger der er svært 
målbare, herunder individuel trivsel og inklusion i det sociale fællesskab. 
 
Stine Clasen, specialkonsulent i PPR og specialpædagogik ved Århus Kommune, mener at 
forståelsen af trivselsbegrebet i den senere tid har ændret sig radikalt: 
 
”Historisk har der i specialklassesammenhænge været en udpræget holdning til, at trivsel gik forud 
for faglig læring, da målgruppen af elever i specialklasserne har særlige behov og af samme grund 
kan være særligt udsatte. Inden for de sidste år er diskursen vendt, således der er et øget fokus på 
den faglige indgang som forudsætning for trivsel” (Clasen, 2015). 
 
Hvor trivsel, ifølge Clasen, blev set som udgangspunktet for faglig udvikling, ses den faglige 
udvikling nu som en vigtig medspiller for at skabe trivsel.  
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Med andre ord har individets kompetencer og faglighed vundet indpas på konkurrencestatens 
prioriteringsliste, hvor elevernes sociale trivsel anses som en sidegevinst. Omvendt er det alment 
kendt, at hverken velfungerende børn eller børn med særlige behov er éns, men har forskellige 
sociale baggrunde, interesser og udfordringer, og dermed også forskellige forudsætninger for faglig 
udvikling og trivsel. Med udgangspunkt i ovenstående bliver det tydeligt, at inklusionsloven og 
dermed også perspektivskiftet fra individ til fælles, bærer præg af et positivistisk og generelt 
menneskesyn. Derfor er det også nærliggende at stille sig kritisk overfor, om bedre trivsel og 
faglighed reelt kan opnås hvis det enkelte barns behov ikke prioriteres og varetages i samme  grad 
som før. Det er ligeledes nærliggende at undrer sig over hvorvidt, et udelukkende positivistisk 
menneskesyn betyder et tab af fokus på det enkelte barns udvikling og trivsel i den danske 
folkeskole. Disse problemstillinger vil blive belyst i projektets diskussionsafsnit.  
1.3 Problemformulering 
Hvordan påvirker inklusion det børn med særlige behovs trivsel i folkeskolen? Og hvilke rationaler 
ligger bag inklusionsloven i folkeskolen? 
1.4 Begrebsafklaring 
Børn med særlige behov bruges om de elever der har en diagnose, er under udredning, altså elever 
hvis skolestart blev påbegyndt efter inklusionslovens vedtagelse.  I andre sammenhænge dækker 
begrebet også over elever, der nu er inkluderet i en almenklasse fra en specialklasse.  
 
Inklusion består af et fysisk, psykisk og socialt element, der alle skal opfyldes for at kunne tale om 
inklusion. Det vil sige at for at et barn kan betegnes som værende inkluderet, skal det fysisk indgå i 
fællesskabet og derigennem være aktivt deltagende i undervisningen, samt fremme sin egen faglige 
udvikling. Med andre ord, er et inkluderet barn, ideelt set, et barn der trives socialt og fagligt i 
folkeskolen.  
 
Inklusionslov bruges om den udgave af Folkeskoleloven der blev vedtaget i 2012, den kaldes 
ydermere for Folkeskolereformen andre steder.  
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Trivsel opfattes som et kernebegreb i et menneskes overordnede sundhedstilstand og ses som en 
vital og bærende del af grundlaget for at opnå inklusion. 
1.5 Projektets design 
For at kunne producere den bedst mulige besvarelse af projektets problemformulering, har gruppen 
struktureret opgaven med en inddeling af genstandsfeltet i tre niveauer: et politisk, et strategisk og 
et praksisniveau. Det politiske niveau definerer gruppen som ministerielt plan, det strategiske 
niveau definerer gruppen som kommunalt plan og sidst defineres praksisniveauet som folkeskole 
plan. Der sigtes ved hjælp af denne struktur mod en besvarelse af hvilke herskende diskurser, der 
konstrueres omkring inklusion og herunder trivsel. Yderligere søges diskurserne udfordret i forhold 
til hinanden og dernæst i forhold til den indsamlede empiri. 
  
På det politiske niveau undrer gruppen sig over spørgsmål som: Hvilke målsætninger havde 
ministeriet i forbindelse med implementeringen af inklusionsloven? - og var trivsel et fokuspunkt i 
henhold til implementeringen af denne? Disse spørgsmål leder frem til en undersøgelse af de 
politiske rationaler i forhold til inklusion. Derfor har gruppen udvalgt en central artikel fra 
Ministeriet for børn, undervisning og ligestillings hjemmeside, Børnefællesskaber – 
omdrejningspunktet for trivsel og læring. Artiklen gøres til genstand for en diskursanalyse fordi den 
er velegnet og kvalificeret til at eksplicitere rationalerne bag idéen om inklusion. 
  
På det strategiske niveau berøres problemstillinger som: Hvordan håndterer kommunalbestyrelsen 
deres rolle som bindeled mellem ministeriet (det politiske niveau) og lærerne/pædagogerne 
(praksisniveau)? Hvordan kommer dette til udtryk i kommunens målsætninger for implementering 
af loven? – og hvorledes mestrer kommunen disse politiske målsætninger? Gruppen ønsker gennem 
en diskursanalyse af den valgte kommunens skolepolitik, at belyse hvilke rationaler og argumenter, 
der fremhæves samt kommer til udtryk gennem kommunens målsætninger for inklusion. Analysen 
af Roskilde Kommunes skolepolitik er både relevant, men også et godt og brugbart udgangspunkt 
for det strategiske niveau, der som tidligere nævnt fungerer som mellemled mellem det politiske og 
det praksisnære niveau. 
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På det praksisorienterede niveau sigtes der mod en forståelse af inklusion på den undersøgte 
folkeskole. Dels ønskes lærernes oplevelser, og erfaringer i forhold til dette forstået, og derfor 
anvendes interviews med henholdsvis Lærer A (herefter LA) og Lærer B (herefter LB) til 
diskursanalyser. Ydermere ønsker gruppen at opleve inklusion i praksis, dette gøres via 
observationer i to tredjeklasser på skolen i Roskilde kommune. Gruppen har overvejet spørgsmål 
som: Hvordan oplever l ærerne, på den undersøgte folkeskole, inklusionstiltaget? - og på hvilke 
måder kan de inkluderede børn, siges at  trives? I den forbindelse ser gruppen bort fra faktorer som 
eksempelvis trivsel i børnenes fritid samt hjemmet. Gruppen er bevidste om, at disse faktorer har 
betydning for et barn generelle trivsel, men har valgt at se bort fra dette, da en undersøgelse heraf 
ville blive for omfangsrig, både erfarings-, tids- samt ressourcemæssigt. 
1.6 Problemstillinger 
Gruppen mener ikke, at der kan eksistere et entydigt svar på, hvorvidt inklusion er 
sundhedsfremmende for det inkluderede barn eller ej. Dette skyldes både, at det tydeligt fremgår af 
den indsamlede empiri, at der er adskillige forskellige forståelser af hvad inklusion indebærer. 
Ydermere anser gruppen det som meget vigtigt at forstå, at alle mennesker er forskellige og derfor 
har særlige børn varierende og forskellige behov i deres hverdag. Desuden findes der inden for 
sundhedsfaggrupperne mangfoldige opfattelser af, hvad der anses som værende sundt. Gruppens 
forståelse af inklusion som begreb, uddybes under afsnittet: Inklusion i teori og praksis. Gruppens 
forståelse af sundhed søges beskrevet i nedenstående afsnit. 
1.7 Projektets sundhedsbegreb 
Professor i filosofi Uffe Juul Jensen sætter i sin artikel: Sundhed, liv og filosofi, spørgsmålstegn ved 
ejendomsretten til sundhedsbegrebet. Her diskuterer han, hvorvidt sundhedsbegrebet har ændret sig 
fra at tilhøre den medicinske videnskab, til at være hvermandseje. Han diskuterer ydermere, om 
sundhedsbegrebet har ændret sig fra at være et statisk begreb, til at være et dynamisk begreb. 
Sundhed bør, ifølge Juul Jensen, forstås som dynamisk, noget foranderlig og et begreb uden en fast 
essens (Juul U. J., 2005). Denne forståelse danner grundlaget for projektets sundhedsopfattelse: At 
sundhed er et flydende begreb hvor intet er definitivt, ydermere er forståelsen afhængig af subjektet, 
og det er op til det enkelte individ at definere, samt bedømme hvad der er sundt.  
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Dette projekt tager ydermere udgangspunkt i den mentale sundhed, og af denne årsag ønskes trivsel 
integreret i projektets tilgang til sundhed, da gruppen er af den overbevisning, at trivsel er et 
bærende element i den mentale sundhed. Denne overbevisning, vores videnskabsteoretiske 
referenceramme, samt vores metodiske tilgang, medfører at gruppen ikke kan konkludere hvorvidt 
de inkluderede elever trives. Dette skyldes først og fremmest at det i sidste ende er op til eleverne 
selv at vurdere hvorvidt de trives eller mistrives. Da børnenes perspektiv ikke er belyst i dette 
projekt, kan der derfor ikke produceres en definitiv konklusion om hvorvidt børnene trives, hvilket 
heller ikke er formålet. Derimod ønskes det undersøgt hvilken betydning inklusion, i gruppens 
optik, har for børn med særlige behov og yderligere hvordan dette kommer til udtryk i det 
undersøgte klasseværelse.  
2.0 Inklusionsloven i teori og praksis 
Dette afsnit har til formål at redegøre for udviklingen af den danske folkeskole fra 1814-2015. 
Udviklingen i den danske folkeskole er væsentlig at ridse op, da denne leder til nutidens folkeskole, 
og de principper den bygger på. Dernæst følger et afsnit hvis formål er, at begrebsafklare inklusion 
som et flertydigt begreb, og som i en folkeskole praksis både medfører en række problemstillinger, 
men også potentielt gavnlige effekter. 
2.1 Den danske folkeskole 
Den første landsdækkende lov på undervisningsområdet er fra 1814 og omhandler Almueskolerne1  
(Holm, Rasmussen, & Skovgaard, 2015).  Her var formålet en strømlining af regelsættet for den 
eksisterende skole, "Almueskolevæsenet i Kjøbstæderne2" i forhold til den nyoprettede landskole, 
"Almueskolevæsenet paa Landet" hvor skolegangens varighed var 7 år, og gratis og foregik hver 
anden dag. Eleverne blev hovedsageligt undervist i religion, læsning, skrivning og regning. Det 
grundlæggende princip var udenadslære, og disciplinen var streng med korporlige straffe. Det var 
dog en effektiv undervisning, og historikere mener at størstedelen af den danske befolkning kunne 
læse i 1830erne (Jørgensen, 2015).  
 
                                                
1 Almueskolen er en ældre betegnelse om de offentlige skoler i Danmark, der blev anvendt i 1800 tallet. 
2 Kjøbstæderne er det der i gamle dage var handelsbyer, både de store og små. 
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I 1903 blev loven om almenskoler3 vedtaget, det væsentlige med denne lov var skabelsen af 
’Enhedsskolen’4 samt godkendelsen af pigers deltagelse i den offentlige gymnasieskole. Loven 
strukturerede elevernes skolegang, der nu kunne omfatte barneskolen 5 , mellemskolen og 
gymnasieskolen. Sidstnævnte var kun for de bedste, og derfor var vejen derhen begrænset af 
adgangsprøver (Jørgensen, 2015). Omtrent samtidig blev der i København oprettet værneklasser for 
svagtbegavede børn, og hjælpeklasser for børn der havde svært ved at følge med grundet sygdom, 
underernæring og lignende (Holm, Rasmussen, & Skovgaard, 2015). I 1930erne skiftede de navn 
fra værneklasse til hjælpeklasse, og fra det der tidligere hed hjælpeklasse til repetitionsklasse 
(Kirkebæk & Skov, 2015). 
 
Den første lov kaldet folkeskoleloven blev vedtaget i 1958 og dens hovedfokus var strukturelt. By- 
og landskoler blev ligestillet, mellemskolen blev afskaffet, og alle skulle gå i skole til og med 7. 
klasse. Derefter kunne man gå ud af skolen, fortsætte i den boglige realskole eller følge 8. – 9. 
klasse der var mere praktisk orienterede. Med loven blev børnenes behov og forudsætninger sat 
mere i centrum for undervisningen, først og fremmest skulle skolen dygtiggøre børnene så de kunne 
fortsætte ud i erhvervslivet, men den skulle også fremme mulighederne for at de kunne vokse op 
som lykkelige, harmoniske og gode mennesker (Jørgensen, 2015). 
 
I forbindelse med loven blev særundervisning desuden et krav, så folkeskolen nu skulle tilbyde 
undervisning til børn med læsevanskeligheder, svag begavelse, svagt syn eller svag hørelse. De 
blinde, døve eller de der dengang blev kaldt åndssvage6 børn blev undervist på særlige skoler uden 
for den almindelige folkeskole. Undervisningspligten i forhold til de børn der var for ‘åndssvage’ til 
at modtage undervisning, de såkaldt uunderviselige, ansås som indfriet hvis blot Åndssvagelovens 
anvisninger i forhold til pleje og beskæftigelse blev fulgt (Kirkebæk & Skov, 2015). 
2.2 Den pædagogiske disciplin vinder indpas 
I 1975 blev en ny udgave af folkeskoleloven vedtaget, pædagogikken vandt mere indpas, og 
eleverne skulle ’lære at lære’. Et eksempel herpå lyder:  
 
                                                
3 Almenskole er den betegnelse, der blev anvendt om folkeskolen fra år 1903-1958. 
4 Enhedsskolen er betegnelsen for en samlet skole, hvor undervisningen af eleverne ikke er kønsopdelt. 
5 Barneskolen er det vi idag kalder indskolingen 
6 Fx mentalt retarderede, spastikere, udviklingshæmmede, fysisk handicappede og andre ‘unormale’.  
 14 
”§ 2. Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at give eleverne mulighed for at tilegne 
sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte elevs 
alsidige udvikling”  
(Jørgensen, 2015).  
 
Ydermere afskaffede man realskolen7, den obligatoriske skolegang blev øget til og med 9. klasse og 
folkeskolen skulle afsluttes med en afgangsprøve (Jørgensen, 2015). 
 
Op igennem 1980'erne blev en øget integration af specialelever i folkeskolen gennemført. Grunden 
hertil var blandt andet statens udlægning af åndssvage- og anden særforsorg til kommuner og amter. 
Formålet var normalisering, altså at skabe større synlighed og accept af ‘handicappede’ i samfundet. 
Gruppen af ‘handicappede’ blev delt i to, de der kunne klare sig med hjælp fra kommunen, og de 
der havde mere omsorgskrævende handicaps som amterne tog sig af. De efterfølgende år fandt 
amterne flere fejlanbragte mennesker, eksempelvis autister og spastisk lammede der var normalt 
begavede, men som på grund af talevanskeligheder var blevet anset som ‘åndssvage’ (Hansen, 2012 
s. 19). 
 
I 1993 blev endnu en lovændring vedtaget, fokus var på den enkelte elevs behov og evner, og især 
undervisningsdifferentiering blev et kernebegreb (Jørgensen, 2015). Efterfølgende underskrev 
Danmark i 1994 Unescos Salamanca-erklæring og handlingsprogram for specialundervisning. 
Erklæringen bygger på et princip om, at alle børn har ret til uddannelse, også de med særlige behov. 
Skolerne skal derfor tage hensyn til børns forskelligheder, samt udnytte deres forudsætninger og 
potentialer (Hansen, 2012 s. 20). Erklæringen anbefaler almindelige skoler at inkludere alle børn for 
at ”[...] bekæmpe diskrimination, skabe trygge fællesskaber, bygge det inklusive samfund og opnå 
uddannelse for alle” (Mayor, 2008). 
 
Fra år 2000 blev der løbende vedtaget ændringer af folkeskoleloven. Elevernes faglighed er i fokus, 
og der indføres nationale standarder og tests. I slutningen af årtiet bliver folkeskolens mål udvidet, 
nu er det ikke blot et uddannelsesforløb der slutter med udgangen af 9. klasse, eleverne skal 
forberedes til videre uddannelse:  
 
                                                
7 Realskolen er den del af folkeskolen der i dag kaldes for overbygningen, 7. - 10. klassetrin.  
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”§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: 
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med 
dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres 
forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. [...] 
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et 
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og 
demokrati” (Jørgensen, 2015). 
2.3 Den seneste folkeskolelov  
I 2012 vedtog et flertal af folketingets partier endnu en ændring af folkeskoleloven, i daglig tale 
kaldes denne ændring for folkeskolereformen (Hansen, 2012 s. 22).  
 
Grundlaget for den seneste ændring af loven har rødder tilbage til Salamanca-erklæringen fra 1994 
samt FN’s børnekonvention fra 2009, hvor inklusion er det bærende element i begge aftaler (EMU, 
2015). I praksis betyder lovændringen, at flest mulige elever skal inkluderes i den almene 
undervisning, og kun elever der ugentlig modtager mere end 9 special-timers undervisning, 
svarende til 12 lektioner, overføres til specialklasser (Hansen, 2012 s. 22). Heraf kan det 
opsummeres, at det kun er elever med et omfattende behov for hjælp, der efter den nye lovs 
vedtagelse, vil blive elever i en specialklasse (EMU, 2015). 
 
Ved en gennemlæsning af selve lovteksten, som blev vedtaget i 2012, anvendes ordet inklusion 
ikke. Det nærmeste man kommer, er i lovens kapitel 2 som omhandler folkeskolens struktur og 
indhold, i § 16a står der:  
 
”[...] Den understøttende undervisning skal anvendes til forløb, læringsaktiviteter m.v., der enten 
har direkte sammenhæng med undervisningen i folkeskolens fag og obligatoriske emner, eller som 
sigter på at styrke elevernes læringsparathed, sociale kompetencer, alsidige udvikling, motivation 
og trivsel” (UVM, 2014). 
 
At ordet inklusion ikke er nævnt i loven, er dog ikke ensbetydende med, at det ikke er nævnt andre 
steder. I den økonomiske aftale mellem regeringen og Kommunernes Landsforening fra 2013, 
findes der 3 konkrete mål for inklusion: 
 16 
● I 2015 skal 96,0 % af eleverne i folkeskolen være inkluderet i den almindelige undervisning. 
● Elever der modtager karakteren 2 eller derunder i fagene læsning, retstavning og matematisk 
problemløsning, skal være reduceret i 2015 og frem mod 2018 skal andelen reduceres 
yderligere. 
● Som omstillingen til øget inklusion gennemføres, skal elevernes trivsel fastholdes (Skall, 2015). 
 
Nedenstående figur illustrerer udviklingen i antallet af inkluderede elever i den danske folkeskole 
fra perioden 2010 til 2015.  
 
I forhold til aftalens punkt 1 var 95,2% af eleverne inkluderet i den almindelige undervisning i 
skoleåret 2014/2015 (Nikolajsen & Pallesen, 2015).  
2.4 Inklusion som et flertydigt begreb 
Diskursen i forhold til begrebet inklusion er ikke entydig, hverken politisk, i praksis eller 
forskningsmæssigt. Dette resulterer i, at der handles ud fra forskellige forståelser og rationaler når 
inklusion skal gennemføres i praksis (Qvortrup, 2012 s. 6-7).  
 
Ministeriet for børn, undervisning og ligestilling tager udgangspunkt i ‘Manchester  definitionen’ af 
inklusion. Den er formuleret på Manchester Universitet og lyder:  
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“Inclusion is the continuous process of increasing the presence, participation and achievements of 
all children and young people in community schools”  
(Qvortrup, 2012 s. 7).  
 
Dette kritiseres af Lars Qvortrup der er professor ved Institut for Læring og Filosofi på Aalborg 
Universitet, da han mener at definitionen mangler den ‘oplevede’ inklusion. Han kritiserer 
ydermere brugen af ‘achievement’ i definitionen, fordi han mener det skal betragtes som en effekt 
af inklusion (Qvortrup, 2012 s. 8).  
 
Med udgangspunkt i artiklen: Inklusion - fra individ til fællesskab og helhed, ønsker gruppen 
gennem dette afsnit at begrebsafklare inklusion i forhold til økonomi, pædagogik, etik samt 
ideologi. Artiklen der er skrevet af Vibeke Kristensen, Cand. Pæd. i pædagogisk psykologi og 
forhenværende speciallærer i specialklasser, er publiceret på vegne af Danmarks Evalueringsinstitut 
(EVA) som et perspektiv på inklusion. Begrundelsen for valget af denne artikel, skyldes, at EVA er 
et selvstændigt statsligt institut, hvis formål er gennem evalueringer, analyser og redskabsudvikling 
at “udforske og udvikle kvaliteten af dagtilbud, skoler og uddannelser” (EVA, 2015).  
 
I artiklen argumenterer Vibeke Kristensen for, hvorfor inklusion som begreb er tværfagligt og kan 
betragtes ud fra flere perspektiver i praksis. Kristensen er specielt optaget af en anerkendende 
pædagogisk tilgang i folkeskolen, og drager både nytte af en kritisk psykologisk og en ‘Foucaultsk’ 
italesættelse af inklusion som diskurs og den sociale interaktions betydning.  
 
Inklusion i folkeskolen handler om den enkelte elevs sociale samt læringsmæssige fællesskab. 
Ifølge Kristensen må inklusion ikke forveksles med begreber som rummelighed og tolerance, da 
inklusion indebærer et deltagerperspektiv og handling, der i en pædagogisk forståelse betyder, at 
fællesskabet af lærere, pædagoger og elever imellem er afgørende for en vellykket inklusion 
(Kristensen, 2011 s. 9-10).  
 
Ydermere argumenterer Kristensen for, at inklusion ikke er et entydigt begreb, men afhænger af 
målgruppen og praksisfeltet det anvendes i. Kristensen begrebsafklarer inklusion ud fra fire 
forskellige perspektiver:  
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(1) Det økonomiske perspektiv, det umiddelbart mindst besværlige at rette kritik mod, ifølge 
Kristensen, kan kort forklares som at: “[...] det handler om at spare på det lokale kommunale plan. 
Inklusion spiller her sammen med ønsket om en praksis, der er økonomisk besparende” (Kristensen, 
2012 s. 3).  
 
Det har ifølge Kristensen længe været normen at den enkelte elev blev set som problemet ud fra et 
traditionelt skole-psykologisk perspektiv og blev, ud fra den bedste mening, påtvunget hjælp i form 
af specialklasseundervisning, pædagogiske støttepersoner eller lignende. Fra starten af 
tusindårsskiftet begyndte folkeskolens specialtilbud og de økonomiske udgifter bundne hertil at 
eskalerer. Af finansministeriet anslås det, at der blev brugt omkring 30% af folkeskolernes samlede 
midler til 6% af eleverne, en udgift som man fra politisk side ville nedbringe. Kristensen anerkender 
altså, at inklusionsloven delvist kan ses som en ‘løsning’ opstået på baggrund af statslige 
økonomiske udfordringer og ønsket om besparelse ved hjælp af reformer og offentlig 
omstrukturering (Kristensen, 2012 s. 2). 
 
(2) Ud fra et pædagogisk og kritisk psykologisk perspektiv argumenterer Kristensen for, at der i 
nutidens folkeskole i stigende grad sættes standarder, testes og kategoriseres. Med andre ord er 
samfundets, og herunder folkeskolens, udvikling præget af et øget fokus på konkurrence og 
præstation, ifølge Kristensen bidragende til, at stadig flere elever befinder sig i en yderposition hvor 
de nemt kan havne i en kategori for vanskelige børn. Ydermere pointerer Kristensen, ved hjælp af 
Janne Hedegaard Hansen Ph.D og Cand. Scient. Pol., at hvis folkeskolen kun inkluderer dét som 
moralsk passer ind, altså det normative som det blev gjort tidligere, så inkluderer folkeskolen 
ingenting; “Fænomenet inklusion bliver altså først meningsfuldt, når vi inkluderer det, som ikke 
passer ind” (Kristensen, 2011 s. 4). Kort sagt, mener Kristensen og Hansen, at inklusion delvist bør 
ses som en effekt eller løsning opstået på baggrund af både folkeskolens og den samfundsmæssige 
udvikling, snarere end som et grundlæggende fænomen der har medført den førnævnte udvikling i 
folkeskolen. Med andre ord stiller Kristensen og Hansen spørgsmålstegn ved, om kritikken i 
virkeligheden skal rettes mod folkeskolen og folkeskolereformen frem for inklusionsloven 
(Kristensen, 2011 s. 4). 
 
(3) I det praksis-pædagogiske perspektiv retter Kristensen en kritik mod eksklusion som den 
foretrukne metode forud for inklusionstankegangen.  
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Ifølge Kristensen har der været en generel forståelse af, at det ofte var bedst, på elevens vegne, at 
træffe beslutninger om specialpædagogiske tilbud. Kristensen pointerer, at inklusion i praksis og 
pædagogisk set, kan bidrage til folkeskolens læringspraksis med formålet om at skabe mere 
inklusion, mindre eksklusion og derigennem et styrket fællesskab med bedre indlæringsmuligheder 
(Kristensen, 2011 s. 4). 
 
(4) Afslutningsvis nævner Kristensen det ideologiske og etiske perspektiv af inklusion. Her 
argumenterer hun for vigtigheden og retfærdiggørelsen af inklusion som et pædagogisk fænomen. 
Inklusion handler, i en samfundsmæssig kontekst, om social retfærdighed og individets ret til hjælp 
og deltagelse i sociale fællesskaber. I sin argumentation læner Kristensen sig op af Ph.d. og Cand. 
Psych, Line Mørchs afhandling, hvori hun pointerer, at elever der tidligere har været udsat for en 
eksklusion, generelt har svært ved fagligt at indordne sig efter tilbagesendelsen til den almene 
folkeskoleklasse. Kort sagt er der en risiko for, at eksklusion havde en negativ effekt på børns 
indlæringsevner. Kristensen argumenterer altså for, at den daværende vedtagelse af Inklusionsloven 
er indiskutabel ud fra et etisk dilemma, der tager udgangspunkt i, at det i det danske senmoderne 
samfund, er normativt etisk korrekt ikke at ekskludere det ‘unormale’ i de fleste sammenhænge. 
Med andre ord mener hun, at inklusion, såvel i folkeskolen som generelt, er et naturligt begreb der 
tilhører et moderne, demokratisk og mangfoldigt samfund (Kristensen, 2011 s. 5). 
2.5 Inklusion og læringsvanskeligheder 
I sin artikel argumenterer Kristensen for, at den danske folkeskoles nuværende struktur er 
problematisk hvis inklusion skal fungere optimalt i praksis.  
“Det er ikke barnet i vanskeligheder, der er problemet, men den betydning det tillægges i et 
læringsfællesskab…” (Kristensen, 2011 s. 3). Kristensen mener, at der bør veksles mellem et barn i 
læringsvanskeligheder og et barn med læringsvanskeligheder, da førstnævnte ofte forveksles med 
sidstnævnte i folkeskole-praksis. Et barn i læringsvanskeligheder, er et barn med midlertidige 
læringsvanskeligheder, som eksempelvis har svært ved at lære at læse. Med henvisning til 
McDermott, Ph.D i uddannelsesvidenskab og Professor i Antropologi, pointeres der i artiklen, at 
folkeskolens stigende brug af standardiserede tests og individuelle krav er en væsentlig hovedårsag 
til, at et barn fastholdes i sin position som et barn i læringsvanskeligheder (Kristensen, 2011 s. 6). 
Ifølge Kristensen er der er et gemt potentiale i en mere  individbaseret og tilrettelagt undervisning 
med det formål, at det enkelte barns faglige udfordringer midlertidigt tilsidesættes.  
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Dermed flyttes fokus og støtte over på barnets faglige kompetencer på nuværende tidspunkt 
(Kristensen, 2011 s. 5-6). Opsummerende mener Kristensen og McDermott, at folkeskolens høje 
krav og nationale tests er en vigtig, men også overset faktor, der kan skabe konkurrence internt i en 
klassestruktur og dermed fastholde en elev i læringsvanskeligheder. Konkurrencen vil bidrage til at 
skabe ‘svage’ elever som vil opleve nederlag og en følelse af utilstrækkelighed, så længe der lægges 
fokus på de forudbestemte læringsmål eleven på nuværende tidspunkt har svært ved at forstå og 
opfylde (Kristensen, 2011 s. 6). 
3.0 Ross W. Greene  
I følgende afsnit redegøres der for Ross W. Greenes forståelse af inklusion med udgangspunkt i 
bogen Fortabt i skolen. Gruppen har valgt at tage udgangspunkt i Greene fordi han er meget 
anerkendt inden for psykiatrien. Blandt andet har han indtil sidste år, i de 20 foregående år fungeret 
som klinisk lektor på instituttet for psykiatri på Harvard Medical School. I dag er han ekstern lektor 
på instituttet for psykologi på Virginia Tech. Endvidere har han formuleret det oprindelige af 
konceptet samarbejdsbaseret problemløsning, samt grundlægger af instituttet for samarbejdsbaseret 
problemløsning ved afdelingen for psykiatri ved Massachusetts General Hospital (Greene, 2015 s. 
7). 
 
Udover hans forskning bruges han også som konsulent på både almindelige skoler, specialskoler 
mfl. Greene forsker primært indenfor området med børn, der har specielle behov og diagnoser, 
hvori han fokuserer på at forstå børnene ud fra deres syn på ‘virkeligheden’ og derefter hjælpe dem 
til at blive velfungerende i sociale og faglige sammenhænge. Ydermere fokuserer han på de 
ressourcer børnene har, samt hvordan lærer-elev forholdet fungerer bedst. Man kan dog undre sig 
over, om Greene alligevel implicit kommet til at fokusere på børnenes mangler, og stigmatiserer 
dem ved, netop at lægge vægt på, at forbedre deres kognitive færdigheder (Greene, 2009 s. 7). Dette 
kan ses som en kritik rettet mod Greenes forståelse, som dog ikke ønskes udfordret i projektet.  
3.1 Børn gør det rigtige hvis de kan 
Greene arbejder ud fra den teori at børn gør det rigtige hvis de kan, hvilket også er bogens 
grundholdning. Men dette er svært, da det er nødvendigt at vænne sig til tankegangen om at:  
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“Børn med sociale, følelsesmæssige og adfærdsmæssige udfordringer mangler vigtige kognitive 
færdigheder”, som Kristensen også påpegede i ovenstående afsnit (Greene, 2009 s. 20). Her er det 
ifølge Greene vigtigt, at man som voksen tager stilling til den grundholdning man har til børn. Den 
mest udbredte holdning er, at “..børn gør det rigtige hvis de vil” (Greene, 2009 s. 18). Det antages 
således at børnene med særlige behov bevidst vælger ikke at opføre sig ordentligt, hvilket ifølge 
Greene er helt forkert. Greene mener derfor, at de børn der ikke agerer efter hensigten, kun undlader 
dette grundet manglende kognitive færdigheder, det kræves for at reagere hensigtsmæssigt på livets 
udfordringer. Det er derfor vigtigt, at den voksne, der skal hjælpe barnet med at forstå opgaven, 
allerede er klar over, at barnet godt kender forskel på rigtigt og forkert. Der skal i stedet tages højde 
for, hvilke kognitive færdigheder barnet mangler for at kunne agere efter hensigten. Greene 
erkender dog, at denne måde at se de børn med særlige behov på, kan være en meget radikal 
holdningsændring. Men samtidig kan det være det redskab, der får barnet med særlige behovs 
adfærdsmønster til at give mening for den voksne, i stedet for at betragte barnet som uintelligent og 
uopdragent. Dette foregår oftest i situationer, som Greene formulerer som, “[...] de krav, man stiller 
til et barn, overstiger barnets evne til at reagere hensigtsmæssigt” (Greene, 2009 s. 22). Ud fra 
ovenstående opfattelser i Greenes bog, Fortabt i skolen, har han formuleret et mantra: "Bag enhver 
udfordrende adfærd er et uløst problem eller en manglende færdighed (eller begge dele)”  (Greene, 
2009 s. 34). Ud fra ovenstående kan der argumenteres for, at de manglende færdigheder drejer sig 
om færdighederne til at forstå og begribe, hvorfor et udfordrende adfærd opstår.  
 
Disse uløste problemer, også kaldet triggere, afdækker spørgsmål som hvem, hvad, hvornår og 
hvor. Til dette har Greene udviklet et redskab kaldet Analyse af Manglende Færdigheder og Uløste 
Problemer (AMFUP) (Se bilag 1), hvilket er et skema med en liste over færdigheder, som barnet 
har svært ved at mestre eller ikke magter. Det er vigtigt, at de omsorgspersoner der er omkring 
barnet med særlige behov, er enige om hvilke færdigheder barnet mangler. Hvis deres opfattelser er 
forskellige, vil der opnås ingen eller kun begrænsede fremskridt, da den handlingsplan der 
fastsættes ikke vil fungere for barnet. Denne metode kan medføre et godt greb om barnets 
manglende færdigheder og triggere, hvilket kan føre til, at barnets reaktioner i forskellige 
situationer bliver meget forudsigelige. Det anbefales derfor af Greene, at man laver denne 
handlingsplan for at kunne forudsige forstyrrelser, da man således allerede inden uroen er brudt ud, 
vil kunne formå at bremse en eventuel konflikt. Hvis denne metode benyttes, er det muligt for 
underviseren i klassen, at løse problemer, inden barnet forstyrrer undervisningen.  
 22 
Dette er muligt, da barnets udfordrende adfærd ikke pludseligt opstår som mange tror, men derimod 
er forudsigelig, hvis der foreligger en forståelse af, hvilke færdigheder det enkelte barn mangler og 
hvad triggerne er i det specifikke tilfælde. Dog bør det understreges, at alting ikke kan løses på en 
gang, men at der arbejdes over tid, for at dække barnets behov og dermed undgå en overstimulering, 
hvilket kan være årsagen til den eksisterende udfordrende adfærd (Greene, 2009 s. 35). Greene gør 
meget ud af at understrege, at det er særligt vigtigt at inddrage forældrene, hvis ovenstående 
handleplan skal have en effekt på barnet. 
3.2 Plan a, b og c 
Metoden med plan a, b og c, går ud på at tilpasse undervisningen for at nå ud til så mange elever 
som muligt. Dette fungerer typisk ved, at læreren har en original plan a omhandlende dagens 
undervisningsforløb. I tilfælde af at denne plan ikke kan gennemføres og læreren ikke kan nå ud til 
alle elever på en sådan måde, at de får noget ud af undervisningen, bliver stimuleret og dermed 
lærer noget fagligt, tages der hul på plan b. Plan b er den platform, hvor underviseren forsøger at 
inddrage børnene på et niveau, hvor det stadig er muligt at have kontrollen, men gennem en dialog 
med eleverne. Hvis dette slår fejl er der en plan c, dette er sidste forsøg på at lære eleverne noget, 
men samtidig også på at fange deres opmærksomhed, nysgerrighed og deres lyst til at lære (Greene, 
2009 s. 51).  
 
Plan a er en måde, hvorpå de voksne sætter deres vilje igennem, når forventningerne ikke indfries. 
Hvor plan b fungere som et kompromis mellem lærer og elev, er plan c situationen hvor alle 
forventningerne til eleven droppes fuldstændig, i hvert fald midlertidigt. Der er dog ikke tale om at 
give efter for børnenes udfordrende adfærd, men i stedet skifte kurs, så eleverne kan lære noget, 
bare ved hjælp af en anden metode end den først planlagte (plan a). Ifølge Greene er det sjældent, 
hvis man handler efter forskrifterne, at en plan c er nødvendig, da arbejdet med plan b er den mest 
optimale. Dette begrundes med at der her fokuseres på samarbejdsbaseret problemløsning. Denne 
plan kræver gensidig respekt mellem lærer og elev, en villighed til at bryde ud af det dårlige 
hverdagsmønster, samt at vokse med opgaven. Det er her Greene mener, at der er størst mulighed 
for, at møde børnene på deres niveau, og dermed give dem størst mulighed for at kunne løse deres 
problemer og manglende færdigheder. Dette giver anledning til førnævnte sociale, følelsesmæssige 
og adfærdsmæssige udfordringer. Plan b er den der fokuseres mest på i bogen, da der her er størst 
succes, i forhold til at lære barnet de færdigheder, som endnu ikke er udviklet.  
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Greene tager stærkt afstand fra plan a, da han mener, at man ved plan a skubber børnene fra sig. 
Plan b er derimod en proces, hvori der opbygges relationer. I denne proces benyttes tre elementer, 
empati, definering af problemet samt en invitation til at møde eleven på en positiv måde. 
Ovenstående kan være en metode der anvendes af forældre og søskende og andre 
familiemedlemmer, eller nært tilknyttede voksne. Det er altså ikke kun forbeholdt skolens lærere og 
pædagoger (Greene, 2009 s. 53). 
3.3 Liv på spil 
Det er her vigtigt, at der tages højde for ovenstående metode som en effektiv en af slagsen, hvis den 
skal fungere. Da metoden kan anvendes mange steder, er det et spørgsmål om hvordan man griber 
metoden an, da alle børn med særlige behov er forskellige. Det er især vigtigt, da der her er liv på 
spil. Hvis disse børn ikke lærer de manglende færdigheder, bliver det særligt svært for dem at begå 
sig ude i ‘virkeligheden’ senere hen. Greene associerer sig med Hamilton, en lektor kollega på 
instituttet for psykologi på Virginia Tech, som deler hans bekymringer: 
 
“Jeg håber, at vi en dag forstår de enorme omkostninger, det har for os alle, når vi ignorerer eller 
ikke behandler de mennesker ordentligt, som har allermest brug for vores hjælp” (Hammilton, 
2015 s. 253) 
 
Nogle har den holdning, at børn med særlige behov kun gør hvad de kan, hvis de vil, og at disse 
børn lærer ‘det’ med tiden. Her understreger Greene endnu engang, at det ikke handler om 
manglende vilje, men snarere manglende færdigheder, både socialt, følelsesmæssigt og 
adfærdsmæssigt. Beskeden er, at for at der kan sikres hjælp, bør den gamle traditionelle skole med 
kæft, trit og ret droppes. I stedet bør der ses fremad og søges mod at hjælpe børnene i stedet for at 
modarbejde dem (Greene, 2009 s. 250).  
 
For at undgå at sætte ‘liv på spil’ ved den nuværende struktur i skolerne, der kan have en 
ekskluderende effekt på børnene med særlige behov, er det nødvendigt at medtænke en plan b som 
tidligere nævnt, hvori der inddrages de tre elementer, sociale, følelsesmæssige og adfærdsmæssige 
udfordringer. De tre elementer er vigtige i samspil med erfaringen, sejhed, tålmodighed, 
vedholdenhed, samarbejde og et ønske om en fortsat forbedring fra begge parter.  
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Den vigtigste part her er den voksne, gerne flere så der er støtte fra så mange som muligt i barnets 
omgangskreds. Dette giver barnet håb, samt en følelse af, at de voksne gerne vil hjælpe. Implicit 
giver dette barnet motivationen til at lære de manglende færdigheder. Dette bekræftes af en tidligere 
kollega til Greene, Dr. Robert Kinscherff, lektor på instituttet for psykiatri på Harvard Medical 
School,  i følgende udtalelse om metoden med AMFUP: “Bliv ved med at være rolig og optimistisk 
og urokkeligt vedholdende, ligegyldigt hvad der sker” (Greene, 2009 s. 250).  
 
Greene mener, at det er meget bekymrende, at der i dag opgives så mange børn. Det er vigtigt at 
hjælpe børn med særlige behov, hvilket bør prioriteres i hver enkelt klasse, på hver enkelt skole, 
hvis fremgangsmåderne skal have den ønskede effekt. Mennesker har af naturlige årsager tendens 
til at gøre modstand mod forandringer, selvom det er for det bedre. Men samarbejdsbaseret 
problemløsning kræver forandringer, og er derfor nødt til at gøre op med gamle vaner, og dermed 
skabe nye handlemønstre, for at give en positiv forandring og skabe udvikling (Greene, 2009 s. 
251). 
4.0 Rasmus Alenkær  
Dette afsnit har til formål at redegøre for Rasmus Alenkærs, der er Ph.d studerende ved SDU,  
forståelse om vigtigheden af samspillet mellem skolen, eleverne og lærerne (Det indre system), 
samt det politiske system, forældre og støttesystemer (Det ydre system) (Alenkær, 2008 s. 31).  
 
Først er det væsentligt at pointere, at der, som set i afsnittet: Inklusion som et flertydigt begreb, 
findes forskellige fortolkninger og teorier omkring, hvordan fænomenet inklusion skal gribes an. 
Alenkær påpeger i sin bog Den inkluderede skole i praksis, at hans forståelse kun er én blandt 
mange (Alenkær, 2008). 
4.1 Det indre og det ydre system  
Ifølge Alenkær dækker begrebet inklusion over et samspil af faktorer, der skal fungere for at opnå 
en tilfredsstillende inklusion. Han argumenterer for, at tankegangen med, at lærerne ene og alene er 
ansvarshavende for barnets muligheder i skolen, er forældet. Et samspil mellem flere systematiske 
niveauer omkring fagpersonerne skal fungere, for at projektet kan lykkes. På baggrund af dette har 
Alenkær beskrevet det han kalder det ydre og det indre system (Alenkær, 2008 s. 21). 
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4.1.1 Det ydre system  
Alenkær argumenterer i sin bog, for at skolen, i et inklusionsperspektiv, skal anses som en del af et 
større system (Alenkær, 2008). Skolen er en del af det omkringliggende samfund, samt det politiske 
system. Det anses derfor, ifølge Alenkær, som umuligt at løse opgaven om inklusion i 
folkeskolerne, hvis det ydre system ikke opstiller nogle tilfredsstillende betingelser (Alenkær, 2008 
s.31). Disse betingelser bliver vedtaget af politikerne, i henholdsvis folketinget og de respektive 
kommuner. Skal inklusion blive succesfuldt må ”inklusionspolitikken være konkret og 
organiserbar”, sagt med andre ord skal der være en klar og struktureret målsætning for skolen, 
lærerne, samt de inkluderede børn (Alenkær, 2008 s. 31).  
4.1.2 Spiller pengene en rolle? 
Ifølge Alenkærs forståelse om, hvordan man opnår succesfuld inklusion, kan man ikke tage det 
økonomiske perspektiv ud af ligningen. Han argumenterer for, at så længe man har fjernet de 
penge, der før var tildelt børn med særlige behov og bruger dem på hele folkeskoleområdet, så giver 
man skolen, ledelsen og underviserne ringere betingelser. Han udtaler følgende: 
  
”Man kan ikke spare penge på en inkluderende skolevirksomhed. For det første skal skolen være 
langt bedre rustet end den almindelige skole, når det drejer sig om materialer og lokaleforhold. For 
det andet er det nødvendigt, at have specialuddannede medarbejdere, hvilket koster penge at 
uddanne og ansætte.  For det tredje er en inkluderende skole i høj grad en lærende organisation, 
der i en konstant udviklingsproces, forholder sig undersøgende og lærende til sin målgruppe og sin 
praksis. Og den slags udvikling koster tid og penge” (Alenkær, 2008 s. 31). 
  
Ud fra Alenkærs forståelse, virker det til at det økonomiske aspekt spiller en dominerende rolle.  
4.1.3 Forældrene er en forudsætning for succesfuld inklusion 
De fleste elever har forældre, det værende biologiske, sted- eller plejeforældre (Alenkær, 2008 s. 
32). Ifølge Rasmus Alenkær spiller forældrene en helt central rolle i formålet om en succesfuld 
inklusion. Et samspil mellem skole og forældre, skaber bedre forudsætninger for barnet med særlige 
behov, hvorimod mangel på dette  risikerer at forværre barnets forudsætninger.  
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Alenkær argumenterer for, at enhver forælder formodentlig har deres børns bedste i sinde og hvilket 
nogle gange kan være årsagen til problemer. Denne beskyttelse, som Alenkær kalder det, kan 
komme til udtryk på flere forskellige måder. Hvis en elev, der ikke har særlige behov, pludselig skal 
gå i klasse med en elev, der har særlige behov, så kan forældrene til det ‘almindelige’ barn føle at 
deres barns udvikling trues. Denne tankegang er jo egentlig ganske logisk, men hvis 
inklusionstiltaget skal være en succes, er man som forældre nødt til at forholde sig åbent til 
situationen og have tiltro til at lærerne er i stand til at vedligeholde det fagligt høje niveau. 
Ydermere er det også vigtigt, at der ikke sker en eksklusion blandt forældrene, da disse er primus 
motor for at alle børnene også mødes uden for skoletiden (Alenkær, 2008 s. 33). 
4.2 Det indre system 
Det forrige afsnit præsenterede Alenkærs syn på Det ydre system. Dette afsnit vil redegøre for 
Alenkærs syn på det indre system, herunder ejerskab, teknologi,  ressourcer og organisering.  
4.2.1 Ejerskab 
Alenkær opstiller i sin bog ejerskab, som en vigtig faktor for at inklusion kan have succes i praksis. 
I samspil med de tidligere belyste faktorer, skal skolens ledelse, medarbejdere og andre relevante 
fagfolk være i besiddelse af den indstilling, at opgaven om inklusion ligger indenfor deres område. 
Er de ikke i besiddelse af denne indstilling, så har inklusion, ifølge Alenkær, allerede fejlet. Er 
skolens ansatte modsat, i stand til at tage opgaven på deres skuldre, så har de allerede opfyldt en af 
de vigtigste faktorer for at opnå succesfuld inklusion (Alenkær, 2008 s. 36). 
4.2.2 Teknologi  
Ifølge Alenkær skal teknologi forstås som en samlet betegnelse for de faglige kompetencer, den 
erfaring, den specialviden og de personlige egenskaber, som skolen via sine medarbejdere har til 
rådighed (Alenkær, 2008 s.36). Med dette mener han, at inklusionsopgaven er en omfattende 
opgave, der kræver medarbejdere med forskellige kompetencer og egenskaber. Dette kan 
eksempelvis være fagpædagogisk teknologi, altså egenskaberne og kompetencerne til at undervise. 
Ydermere kan et behov for en kommunikationsteknologi forekomme, altså egenskaberne eller 
kompetencerne til at håndtere elevernes adfærd, trivsel og relationer (Alenkær, 2008:36).  
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I dette aspekt spiller ledelsen en central rolle, da ledelsen styrer retningen for det pædagogiske 
arbejde (Alenkær, 2008 s. 36) 
4.2.3 Ressourcer 
Alenkær argumenterer ydermere for, at ressourcer er en nødvendighed for at inklusion kan blive 
succesfuld. I samspil med ejerskab, organisering, og teknologi kan faktorerne skabe rammerne for 
en succesfuld inklusion, men tilfældet kan også være det modsatte. Ifølge Alenkær er det ikke et 
spørgsmål om hvor mange penge, men derimod hvordan man forvalter disse penge i forsøget på at 
skabe inklusion. Det skal hertil pointeres at ressourcer, ifølge Alenkær, ikke kun er penge, men kan 
omfatte mange forskellige elementer (Alenkær, 2008 s. 37) 
4.2.4 Organisering  
Afslutningsvis argumenterer Alenkær for, at ovenstående elementer kræver organisering og 
strukturer. Der er ikke nogen facitliste til, hvordan man opnår den bedst mulige inklusion, men om 
at den enkelte skole har taget nogle valg omhandlede fx klassernes struktur, samarbejdskulturen osv 
(Alenkær, 2008 s. 38). 
5.0 Videnskabsteori 
Følgende afsnit vil søge at gøre rede for de videnskabsteoretiske overvejelser vi har gjort os, samt 
deres præg på projektet og den viden vi ønsker at bedrive. Videnskabsteori er kort beskrevet, en 
teori om viden og hvorledes denne viden opnås. I det problemorienterede arbejde er valget af 
videnskabsteoretiske retninger afgørende for de former for viden, man gennem projektarbejdet 
opbygger, producerer eller bidrager til. Videnskabsteorier kan forstås som en palet af farver, med 
dette menes, at det kan argumenteres for at nogle videnskabsteorier har ontologiske fællestræk i 
deres måde at iagttage og forstå det pågældende genstandsfelt, samtidig kan de differentiere i de 
epistemologiske antagelser. Indledningsvis redegøres der for socialkonstruktivismen og 
afslutningsvis for socialkonstruktivismens betydning for dette projekt. 
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5.1 Socialkonstruktivismen 
I socialkonstruktivismen forstår man viden som værende social konstrueret. Ydermere er viden, 
ifølge socialkonstruktivismen, historisk og kontekstuelt forankret. Viden om ‘virkeligheden’ er 
således situeret og skabt i sociale og diskursive kontekster. Denne ‘virkelighed’ danner grundlag for 
de rammer og sociale normer som her bliver til en ‘selvfølgelighed’ og dermed er viden der bliver 
taget for givet, da det er denne ‘virkelighed’ der oftest betragtes som ‘objektiv sand viden’ 
(Pedersen, 2012 s. 196). Socialkonstruktivismens ontologi kan siges at være anti essentiel. Dette 
skyldes at socialkonstruktivismen er af den overbevisning, at sociale fænomener ikke har en essens 
(Juul og Pedersen, 2012 s. 407). Der kan argumenteres for at socialkonstruktivismens ontologi er 
‘tom’, hvilket betyder, at der ikke findes én endegyldig universel sandhed, men derimod at de 
‘sandheder’ der eksisterer har en historisk oprindelse. Grundet dette er der inden for 
socialkonstruktivismen et øget fokus på diskurser og italesættelser fremfor fokus på virkeligheden. 
Der fokuseres således på at problematisere og dekonstruere den allerede eksisterende viden, der 
tages for givet (Pedersen, 2012 s. 188, 190, 406-407).  
 
Socialkonstruktivismens epistemologi antager at der ikke findes objektiv viden, men at de 
herskende diskurser i samfundet betyder at mennesker altid vil se “...sociale fænomener (og fysiske) 
ud fra et bestemt perspektiv” (Pedersen, 2012 s. 190). Socialkonstruktivismens epistemologi kan 
dermed siges at være perspektivistisk. Socialkonstruktivismen interesserer sig yderligere for magt-
videns-forhold, altså sammenhængen mellem magt og viden og de hertil konkurrerende diskurser 
(Juul og Pedersen, 2012 s. 407).  
 
Den socialkonstruktivistiske forsker bør, på samme måde som den hermeneutiske forsker, være 
opmærksom på at der med den socialkonstruktivistiske tilgang følger nogle problematikker. 
Forskeren må her være opmærksom på sine forforståelser, da disse kan påvirke de betydninger og 
‘de virkeligheder’, som han/hun drager ud af sine analyser. Den socialkonstruktivistiske forsker kan 
yderligere aldrig agere neutralt, men er altid under påvirkning af den sociale ‘virkelighed’ 
(Pedersen, 2012 s. 190). Socialkonstruktivismens vidensproduktion kan ikke sige noget objektiv om 
den virkelige verden, men forskningen kan lede til konstruerede sandheder, der giver mening ud fra 
et bestemt perspektiv (Juul og Pedersen, 2012 s. 407).  
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5.1.1 Opsummering 
● Socialkonstruktivismen ser viden som værende social konstrueret, historisk forankret og 
dermed dynamisk og ikke uforanderlig. 
● Undersøger, dekonstruerer og udfordre ‘taget for givet’ viden. 
● Øget fokus på diskurser, magt-videns-forhold og italesættelser af fænomener. 
● Ontologi: ‘tom’  og antiessentiel. 
● Epistemologi: Perspektivistisk. 
● Forskeren kan ikke agere neutral eller objektiv. 
5.2 Socialkonstruktivismen i projektet 
Socialkonstruktivismen søger at dekonstruere viden der i dagligdagen tages for givet, altså viden 
som bliver opfattet som en selvfølgelighed. Viden er ifølge socialkonstruktivismen socialt og 
diskursivt konstrueret, gennem sprog og begrebsliggørelse (Juul og Pedersen, 2012 s. 406). Dette 
danner grundlag for valget af den socialkonstruktivistiske tilgang til projektet: “Med en 
konstruktivistisk tilgang handler det således om at identificere magt, interesser og forforståelser 
hos de involverede aktører” (Pedersen, 2012 s. 190). Citatet afspejler hvad formålet er med brugen 
af socialkonstruktivismen i dette projekt. Der sigtes i dette projekt mod at identificere samt 
dekonstruere de herskende diskurser omhandlende inklusion af børn med særlige behov i 
folkeskolen. Dette søges opnået gennem en diskursanalyse på henholdsvis ministerielt, kommunalt 
og på praksisniveau. Det ønskes undersøgt hvordan trivsel og inklusion italesættes af de tilknyttede 
lærere til henholdsvis 3.a og 3.b, gennem interviews. Der er en stor sandsynlighed for at lærernes 
forforståelser kommer til udtryk i disse interviews, hvilket muliggør en identifikation heraf. 
Endvidere undersøges det, gennem diskursanalyser, hvordan inklusion og trivsel sprogliggøres på 
politisk plan. Diskursanalyserne sigter mod at dekonstruere de ‘sandheder’ der optræder, forholdet 
mellem magt og viden, hvem har magten til at definere hvad trivsel er? - eller hvad der betegner 
succesfuld inklusion? De herskende diskurser der findes i ministeriets sprogliggørelse af inklusion 
og trivsel søges problematiseret ved hjælp af en sammenligning af lærernes erfaringer, der kommer 
til udtryk i de omtalte interviews. Sammenligningen benyttes til at se, hvorledes den konstruerede 
virkelighed ministeriet præsenterer, stemmer overens med praksiserfaringen i den undersøgte 
kontekst. 
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5.2.1 Opsummering 
● De herskende diskurser omhandlende inklusion af børn med særlige behov i folkeskolen søges 
identificeret samt dekonstrueret ved hjælp af metoden: diskursanalyse.   
● Interviews bliver brugt til at undersøge hvordan trivsel og inklusion italesættes af de tilknyttede 
lærere til henholdsvis 3.a og 3.b. 
● Der er fokus på forskernes samt lærernes forforståelser gennem forskningsprocessen. 
● Ministeriets sprogliggørelse af trivsel og inklusion sammenlignes til slut med lærernes 
praksiserfaring og forståelse af trivsel og inklusion. 
6.0 Metode 
I dette afsnit vil der blive argumenteret for den metodiske tilgang: Den filosofiske hermeneutik samt 
projektets metodiske valg: Observation og semistrukturerede interviews. Først følger en kort 
beskrivelse og argumentation for valget af kvalitative metoder.  
6.1 Kvalitative metoder 
Projektet tager, som nævnt ovenfor, udgangspunkt i de kvalitative metoder: Deltagerobservation og 
interview. Dette skyldes at projektet ikke har til formål at hypoteseteste, eller producere 
kvantificerbar data, men derimod at opdage betydninger (Olsen, 2011 s. 236). Den kvantitative 
dataproduktion består således af tal, hvor at den kvalitative dataproduktion består af ord (Olsen, 
2002 s. 37). Fokus i projektet er: meningsskabelse gennem sprog og handlinger, hvilket ses 
undersøgt i henholdsvis observationerne og interviewene. Ydermere er fokus på 
meningsfortolkning, hvilket ses udført i analyserne af den indsamlede empiri.  
 
Kvalitativ forskning er beskrivende og “...anskuer sociale fænomener empatisk, kontekstuelt og 
processuelt med undersøgelsespersoners “egne øjne”” (Olsen, 2002 s.41). Den kvalitative 
forskning medfører således en vis subjektivistisk tilgang. Kvalitativ forskning kan altså ikke sige at 
afspejle ‘virkeligheden’, da der ikke findes én objektiv ‘virkelighed’ (Olsen, 2002 s. 41). Som 
filosofisk hermeneutiske, samt socialkonstruktivistiske forskere medfører dette umiddelbart ingen 
yderligere komplikationer, da dette, som nævnt i afsnittet: Videnskabsteori, stemmer godt overens 
med påstanden om at forskeren altid vil være påvirket af sine forforståelser, samt at der ikke findes 
én objektiv ‘sandhed’.  
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Som nævnt ovenfor har gruppen benyttet sig af de kvalitative metoder, deltagerobservationer og 
interviews. Følgende afsnit vil redegøre og argumentere for den metodiske tilgang. 
6.2 Metodisk tilgang 
Den metodiske tilgang til projektet er som tidligere nævnt: den filosofiske hermeneutik. For at give 
en beskrivelse og argumentation herfor, findes det nødvendigt at forklare kort om hermeneutikken.  
6.2.1 Hermeneutikken 
Hermeneutikken er en fortolkningsvidenskab, dermed sigtes der ikke mod at forklare verden, 
“...men om at tilvejebringe en fortolkende forståelse af sociale fænomener i bred forstand” (Juul og 
Pedersen, 2012 s. 404). Hermeneutikkens genstandsfelt er meningsfulde fænomener der søges 
forstået gennem fortolkninger. Da fortolkninger er subjektive kan man i hermeneutikken ikke ytre 
eller finde frem til en universel sandhed. Det skal dog påpeges at hermeneutikken ikke søger efter 
denne universelle sandhed, men snarere efter at forstå samfundet, kulturen, og menneskelig handlen 
generelt (Juul og Pedersen, 2012 s. 404). Mennesker ses i hermeneutikken som handlende, 
tænkende individer, hvis færden i verden ikke er forudsigelig. Dette medfører at man, i denne 
videnskabsteori, er af den overbevisning, at den hermeneutiske forsker ikke er i stand til at studere 
verden objektivt. Forskeren kan således ikke agere som neutral, da hans subjektive forforståelser 
altid vil være en del af den verden og det fænomen der undersøges (Juul, 2012 s. 109). 
Hermeneutikkens ontologi skelner mellem den sociale verden og naturen. Dens epistemologiske 
udgangspunkt er at erkendelsen af den sociale verden søges opnået gennem fortolkning (Juul, 2012 
s. 110). Ydermere sigter man i hermeneutikken efter at opnå den bedst mulige fortolkning af 
fænomenet der søges forstået (Juul og Pedersen, 2012 s. 404). 
Indenfor hermeneutikken findes der fire genre af hermeneutik: Den førmoderne bibel hermeneutik, 
den filosofiske hermeneutik, metodehermeneutikken, og den kritiske hermeneutik (Juul, 2012 s. 
107).  
6.2.2 Den filosofiske hermeneutik 
Den filosofiske hermeneutik er optaget af menneskers subjektive og intersubjektive væren, og ses 
derfor som værende inspireret af fænomenologien (Juul og Pedersen, 2012 s. 404). Den filosofiske 
hermeneutik handler om menneskets væren, og er af den overbevisning, at mennesker ikke kan 
frigøres fra og studeres uden for den kontekst de befinder sig i (Juul, 2012 s. 121).  
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Den filosofiske hermeneutiks epistemologiske grundantagelse er at forskeren aldrig kan studere 
fænomener udefra, da forskeren er en interagerende del af den verden der studeres. Dette medfører 
at forskeren aldrig vil “...opnå et sikkert fundament for erkendelsen (de rene fænomener)” (Juul og 
Pedersen, 2012 s. 404). Forskeren og hans forforståelser vil altid være subjektive, samt have 
indvirkning på den gældende undersøgelse af fænomenet der søges forstået. Forskeren kan således 
aldrig møde feltet som en neutral observatør (Juul, 2012 s. 122). Forforståelserne ses i den 
filosofiske hermeneutik som værende produktive for erkendelsen, hvis forforståelserne vel og 
mærke søges testet og udfordret. Der findes således både produktive og begrænsede forforståelser, 
som forskeren ikke selv er i stand til at skelne imellem (Juul, 2012 s. 124). Forforståelserne ønskes 
af denne årsag udfordret gennem mødet med nye erfaringer, med det formål at udvide forskerens 
horisont. Det er derfor essentielt, at forskeren er åben overfor ny erfaring, men samtidig ikke 
glemmer sine forforståelser til fordel for de nyerhvervede erfaringer (Juul, 2012 s. 125).  
 
Erkendelse opnås gennem en horisontsammensmeltning mellem forskerens forforståelser og de nye 
erfaringer han møder (Juul og Pedersen, 2012 s. 404). Horisontsammensmeltning handler endvidere 
om, at man har en gensidig forståelse for den andens ytringer/forståelser, og dermed ikke 
nødvendigvis er en meningsoverensstemmelse. Den filosofisk hermeneutiske vidensproduktion 
opnås således gennem interaktion og horisontsammensmeltning (Juul, 2012 s. 126-127). Følgende 
afsnit sigter mod at eksplicitere den hermeneutiske cirkel, i den filosofiske hermeneutik.  
6.2.3 Den hermeneutiske cirkel 
I den filosofiske hermeneutik har den hermeneutiske cirkel, ikke fokus på forholdet mellem del og 
helhed, men derimod ligger hovedfokus på forholdet mellem forskeren og genstanden. Den 
hermeneutiske cirkel henviser, ifølge den filosofiske hermeneutik til “[...] en ontologisk 
grundantagelse om den menneskelige væren” (Juul og Pedersen, 2012 s. 404).  
 
Forskeren er en integreret del af den hermeneutiske cirkel, hvilket skyldes forskerens manglende 
evne til at se bort fra sine forforståelser. Der er yderligere fokus på, at forskerens forforståelser både 
kan indebærer muligheder samt begrænsninger for forskningen (Juul, 2012 s. 111). Cirklen 
illustrerer den vekselvirkning, der er mellem forskerens forforståelser og de nye erfaringer 
forskeren møder i feltet. Det er vigtigt at understrege, at når horisontsammensmeltningen har fundet 
sted, betyder det ikke at forskningsprocessen er afsluttet.  
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Cirklen visualiserer at det er en evig proces, hvori den nye erfaring danner nye forforståelser, som 
dernæst bør udfordres igen, med det formål at nå frem til en forbedret erkendelse.  
6.2.4 Opsummering 
● Den filosofiske hermeneutik har fokus på forholdet mellem forsker og genstand. 
● Ontologi: skelner mellem den sociale verden og naturen. Den sociale verden kan derfor ikke 
studeres på samme måde som naturen, der studeres gennem love og formler. 
● Epistemologi: erkendelse opnås gennem fortolkning - forskeren er altid en del af det fortolkede 
fænomen. 
● Stort fokus på forskerens væren i verden, hans forforståelser og udfordringen heraf. 
● Det er ikke muligt for forskeren at være neutral eller objektiv. 
● Endvidere gælder det om for den hermeneutiske forsker at være transparent og eksplicitere alle 
relevante valg og fravalg. 
● Den hermeneutiske cirkel visualiserer at fortolkningsprocessen er en evig proces. 
6.2.5 Den filosofiske hermeneutik i projektet 
Dette afsnit har til formål at argumentere for brugen af denne genre og dens indvirkning på 
projektet. Som tidligere nævnt kan forskeren, ifølge den filosofiske hermeneutik, aldrig udelukke 
sine forforståelser fra forskningen, da det er gennem disse at den verden forskeren indgår i, forstås 
og erfares.Vi finder det derfor nødvendigt at arbejde med vores forforståelser, udfordre dem i mødet 
med feltet, samt revurdere og reflektere over disse med mulighed for at skabe en udvikling af de 
fælles forforståelser. Dette har skabt bevæggrund for udarbejdelsen af en række fælles 
forforståelser, altså forforståelser gruppen har diskuteret og derefter er blevet enige om. Det er disse 
forforståelser der har dannet grundlaget for observationerne der er blevet foretaget i 
folkeskoleklasserne 3.a og 3.b. Dette skyldes at forskeren i den filosofiske hermeneutik ikke er 
neutral eller objektiv, men medbringer sine forforståelser i feltet der søges forstået og fortolket. Det 
er vigtigt at understrege at disse fælles forforståelser kun er udkast for den egentlige undersøgelse 
og er imidlertid søgt udfordret i feltet, hvordan vil blive uddybet i afsnittet: Inklusion i praksis. Den 
hermeneutiske forskningsproces drejer sig ikke om at måle eller kvantificere den indsamlede 
empiri, men snarere om at forstå og fortolke de meningsfulde fænomener, som undersøges i deres 
naturlige kontekst (Juul, 2012 s. 128). I dette tilfælde er der tale om observationerne af 3.a samt 3.b 
i deres dagligdag i en inkluderende folkeskoleklasse.  
 34 
Forforståelserne har midlertidig rykket sig fra 1. observation til den 2. observation, som ses 
beskrevet i afsnittet Inklusion i praksis. Dette skyldes at de fælles forforståelser i løbet af 1. 
observation blev set udfordret og sat i spil, blandt andet i dialog med lærerne. Herefter fandt en 
revurdering og refleksion over forforståelserne sted, hvilket medførte at nogle af forforståelserne 
blev erstattet af den nyerhvervede erfaring. Dette danner grobund for vores analyse af empirien. 
Ligesom den filosofiske hermeneutik foreslår, ses forskeren ikke som en fejlkilde, men en vigtig 
instans i henhold til opnåelsen af erkendelse (Juul, 2012 s. 128). Der er i den filosofiske 
hermeneutik et krav om gennemsigtighed og argumentation for til og fravalg, derfor søges alle 
relevante valg begrundet gennem hele projektet (Juul, 2012 s. 128, 130-131).  
Ved at arbejde hermeneutisk bør man som forsker være særligt opmærksom på visse 
problematikker. Eksempelvis findes der ikke nogen opskrift til gode fortolkninger, der er således 
ingen metode der kan garantere at forskeren finder frem til den oprindelige mening med 
eksempelvis informantens udsagn. Der findes ingen empirisk sandhed som ikke er diskuterbar, alt 
er således relativt og konklusionen af forskningen afhænger af forskeren selv og forskerens 
forforståelser samt evne til at udfordre og sætte dem i spil i praksis (Juul, 2012 s. 132). Som 
forskere med udgangspunkt i den filosofiske hermeneutik ses det imidlertid ikke som ønskværdigt 
at finde frem til én endegyldig sandhed, men blot at udfordre gruppens fælles forforståelser, med 
henblik på at nå frem til den bedst mulige fortolkning af den pågældende kontekst. Næste afsnit 
sigter mod en fyldestgørende beskrivelse af samspillet mellem projektets metodiske tilgang og 
projektets videnskabsteoretiske ståsted.  
6.2.6 Opsummering 
● Forforståelserne er blevet udfordret i løbet af forskningsprocessen, hvilket har medført en 
udvikling af forforståelserne fra 1. observation til 2. observation af 3.a og 3.b. 
● Forskeren ses ikke som fejlkilde, men en produktiv instans for videnserkendelse. 
● Der eksisterer ingen empirisk sandhed -  hvad der anses som ‘sandt’ er relativt og 
kontekstafhængigt. 
6.2.7 Samspillet mellem socialkonstruktivismen og den filosofiske hermeneutik 
Den socialkonstruktivistiske tilgang i samspil med den filosofiske hermeneutik, muliggør en mere 
fyldestgørende undersøgelse af inklusion og ministeriets trivselsbegreb.  
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Dette skyldes at hermeneutikken har et hovedfokus på forskerens rolle i forskningen, samt på 
menneskers væren i verden generelt, hvor socialkonstruktivismen bidrager til et mere overordnet 
billede samt betragter og udfordrer de diskurser som normen er italesat ud fra. Begge tilgange har 
en ontologi der stemmer forholdsvis overens, i og med at de er af den overbevisning at der ikke 
findes en objektiv sandhed, samt at forskeren ikke kan agere neutralt da han er påvirket af sine 
forforståelser, omgivelserne og den sociale kontekst han indgår i. Tilgangenes epistemologiske 
orientering kan imidlertid ikke danne et fælles fundament, da socialkonstruktivismens 
vidensproduktion bunder i dekonstruktion af herskende diskurser, mens hermeneutikkens 
vidensproduktion opnås gennem fortolkning. Dette projekt sigter således mod at opnå en 
vidensproduktion der indeholder begge videnskabsteoretiske tilganges epistemologiske 
grundantagelse. Dette søges gjort gennem diskursanalyserne og fortolkningerne af den indsamlede 
empiri. Næste afsnit beskriver de fælles forforståelser gruppen kom frem til i en fælles diskussion 
forud for 1. observation. 
6.3 Fælles forforståelser forud for 1. observation 
Nedenstående afsnit har til formål, at eksplicitere projektgruppens fælles forforståelser af 
inklusionsloven i praksis, samt trivselsbegrebet forud for den empiriske indsamling. 
Forforståelserne er formuleret i fællesskab af både observatørerne og de øvrige gruppemedlemmer. 
Med dette menes, at en del af projektgruppens medlemmer har foretaget feltarbejde af to dages 
varighed, mens andre har varetaget opgaver i gruppen af skrivemæssig karakter.  
De fælles udarbejdede forforståelser forud for første observation bestod af forståelser som:   
 
● At børn med særlige behov er hovedårsagen til uro og manglende koncentration i 
klasseværelset 
● Trivsel i klassen er usandsynlig for børn med særlige behov der er inkluderede i den almene 
klasse 
● At inklusionsloven forringer folkeskolens faglige niveau 
● At statslige økonomiske incitamenter har betydet at antallet af specialklasser er meget 
begrænset 
● At inklusionsloven i praksis er præget af en overvejende positivistisk og statistisk tilgang, 
således at det enkelte barns trivsel og individuelle behov sættes i baggrunden, til fordel for 
et generelt overfladisk menneskesyn 
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● At den nye folkeskolelov og dermed også inklusionsloven generelt betyder en forringet 
folkeskole og undervisning, da lærerne pålægges en større arbejdsbyrde og for få 
pædagogiske ressourcer 
 
Ifølge vores forforståelser er inklusion i den danske folkeskole en utopi. Ministeriet har pålagt 
kommunerne en opgave omhandlende inklusion af børn med særlige behov, hvilket ud fra vores 
forforståelser ikke virker fordelagtigt for klassen, hverken for de ‘almindelige’ børn, børnene med 
særlige behov eller de lærere og pædagoger der indgår i undervisningen 
6.4 Observation 
Dette afsnit har til formål at redegøre for observationsmetoden. Der findes to former for 
observationsteknikker, henholdsvis: Observation (Ikke-forstyrrende eller eksperimentel 
observationsform) og deltagerobservationer (Forstyrrende eller naturalistisk observationsform 
(Olsen, 2011 s. 233-234 & Szulevicz, 2015 s. 82). Den eksperimentelle observationsform, 
observerer udelukkende og agerer således fluen på væggen. Observationer tillader at man 
observerer adfærd og den non-verbale kommunikation, men man kan ikke ved hjælp af 
observationer alene finde frem til handlingernes bagvedliggende intentioner, sammenhæng og 
betydning (Olsen, 2011 s. 233). Således kan der argumenteres for at observationerne kan eller bør 
suppleres med andre metoder, alt afhængig af projektets formål.  
6.4.1 Deltagerobservation 
Til forskel fra observation, hvor forskeren hele tiden agerer fluen på væggen, deltager forskeren i 
deltagerobservation, i den praksis der observeres. Forskeren bør observere mennesker i deres 
‘naturlige’ omgivelser. Forskeren kan vælge at veksle mellem en mere aktiv eller passiv deltagende 
dimension. Aktiv værende den deltagende og interagerende dimension og passiv værende den 
primært observerende dimension (Szulevicz, 2015 s. 83). Hvor den eksperimentelle 
observationsteknik er udført i en struktureret setting og sammenhæng, har den deltagende 
observation til formål at observere mennesker i deres hverdagsliv og egne omgivelser. Her 
eksisterer den observerede praksis både inden og efter observationerne finder sted (Szulevicz, 2015 
s. 83). Nogle observatører vælger at foretage en videoobservation, dette har gruppen fravalgt, 
grundet etiske problemstillinger, hvilket ses beskrevet i afsnittet: Etik.  
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Med deltagerobservationerne får gruppen adgang til både den verbale og non-verbale 
kommunikation, der udspiller sig i den observerede praksis (den undersøgte folkeskole). 
Hovedfokus har i observationerne dog været på det non-verbale sprog, altså det adfærdsmæssige 
aspekt.  
6.4.2 Første observationsdag 
Som beskrevet, tidligere i projektet, er der taget udgangspunkt i klasserne 3A og 3B på den 
undersøgte folkeskole. Formålet med vores tilstedeværelse var at undersøge, hvilken betydning 
inklusionsloven har på de inkluderede børns trivsel. I denne proces blev der foretaget observationer 
over to hverdage med en uges mellemrum. 
 
Da der sigtes mod en minimal påvirkning af undervisningen og børnenes adfærd, er fluen på 
væggen en oplagt observationsteknik, da den tillader at man udelukkende observerer de hændelser 
og den adfærd der ses i praksis. Det vil således sige, at gruppen har foretaget to deltagende 
observationer med en mere passiv tilgang til feltet. På denne måde udelukkes det ikke, at man som 
forsker bliver en del af den observerede kontekst, og dermed er man, på trods af ens intention om 
passivitet, en deltagende part (Schjødt, 2014). På baggrund af ovenstående, placeres der to 
observatører i hver klasse, med henblik på at observere hændelser og adfærd i klasserne, det non-
verbale sprog, uden nogle prædefinerede fokusområder. Dermed ikke sagt at forskeren ikke er 
påvirket af sine forforståelser.  
 
Ovenstående fremgangsmåde ses som værende fordelagtig, da den grundet den minimale deltagelse 
sigter mod at påvirke børnene mindst muligt og derved kan man observere en dag, der er ‘så 
almindelig som mulig’. Dermed påstås det ikke at forskeren ikke påvirker den undersøgte praksis. 
Som beskrevet i afsnittet: Filosofisk hermeneutik, er forskeren en del af den verden der studeres. 
Forskeren vil altid være i besiddelse af forforståelser, hvilket vil have en betydning for det fænomen 
der ønskes undersøgt. På baggrund af dette er det vigtigt, at man som forsker er opmærksom på 
egen position (Juul, 2012 s. 122). 
 
Hensigten var inden observationsdagens begyndelse, at der ikke skulle foregå nogen videre form for 
verbal kontakt eller kommunikation med hverken underviser eller børn.  
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I 3.a blev observatørerne kort introduceret af LA som to studerende fra universitetet, der lavede en 
opgave om folkeskolereformen, og som skulle se hvordan det var at gå i skole. I 3.b tog LB, 
uhensigtsmæssigt, straks kontakt til observatørerne og fortalte om børnene i klassen samt 
tilkendegav egen holdning til inklusion. Grundet dette, valgte gruppen efterfølgende at foretage et 
interview med de to lærere fra 3.a og 3.b. (Bilag 3-4). Ydermere virkede børnene meget nysgerrige 
og opsøgte observatørerne flere gange, men var også mistroiske over for det egentlige formål med 
tilstedeværelsen.  
6.4.3 Anden observationsdag 
Anden observationsdag forløb med samme procedure som den første. Dog var der en øget 
opmærksomhed på at de fælles udarbejdede forforståelser havde ændret sig og dermed havde 
baggrunden for observationen ligeledes ændret sig. Ydermere havde eleverne oplevet proceduren 
før, de var nu bekendte med observatørenes tilstedeværelse, hvilket resulterede i en mindre 
nysgerrighed fra børnenes side. Da første observation fandt sted, besad observatørerne ingen 
umiddelbar viden omhandlende den daglige skolegang i 3.a og 3.b på den undersøgte skole. Første 
observation medførte således at observatørerne havde erfaret sig en praksisviden.  
6.4.4 Observationsnoter 
Under de to observationer i henholdsvis 3.a og 3.b blev to observatører placeret i hver klasse. I 
løbet af dagen blev der foretaget observationsnoter der beskrev hændelser, hvortil 
hændelsestidspunktet blev nedskrevet, eleverne fik tildelt forkortelser i form af de to bogstaver og 
hovedfokus for observationerne var handlinger og adfærd, altså den non-verbale kommunikation, 
dermed menes der at selvom den verbale kommunikation til tider er nedskrevet var fokusset på 
handlinger og adfærd. Observatørerne tog udgangspunkt i at notere noterne så kort og præcist som 
muligt, samt at beskrive elevernes handlinger frem for at tillægge eleverne bestemte følelser. Dette 
skyldes at det medførte en større grad af åbenhed i henhold til analyserne samt at man som 
observatør ikke kan sige noget om de bagvedliggende faktorer for handlingerne. Der blev yderligere 
sigtet mod at beskrivelserne blev så nuancerede som muligt (Szulevicz, 2015 s. 92). 
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6.5 Fælles forståelser efter 2. observation  
● Børn med særlige behov kan trives, hvis de rigtige værktøjer anvendes samt at de 
nødvendige ressourcer er til stede.  
● At børn med særlige behov ikke nødvendigvis er årsagen til uro, men snarere faktorer såsom 
tidspunkt og underviser. 
● Der er stor fare for, at de nuværende inkluderede elever tabes og risikerer at blive en 
økonomisk belastning for samfundet senere i livet. 
● At inklusionsloven forringer kvaliteten af folkeskolens undervisning og folkeskolen som 
arbejdsplads. 
6.6 Interview 
Dette afsnit redegøre kort for interviewmetoden. Ifølge Tanggaard og Brinkmann lever vi i et 
interviewsamfund, hvor det ligefrem kan virke umuligt ikke at interviewe eller blive interviewet. 
Dette skyldes hovedsageligt at interviewet i store træk fungerer som en samtale, og er en del af den 
daglige livsførelse. Ligeledes er interviewet en social praksis, og interview fungerer således som en 
aktiv interaktion, hvori der findes socialt forhandlede og kontekstuelt baserede svar. Interviewet er 
hermed ikke en neutral teknik, men man skal som forsker være opmærksom på at de spørgsmål man 
stiller, ofte medkonstruerer bestemte svar (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 30). Interviewet er en 
måde at opnå viden omhandlende “[...] menneskers livssituation, deres meninger, holdninger og 
oplevelser [...]” (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 29). Metoden har til formål at opnå viden om 
informantens oplevelser af fænomener i deres livsverden (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 31). 
Tanggaard og Brinkmann argumenterer dog for, at det ikke er muligt at sætte sig helt i informantens 
sted. De mener således at målet derfor er at komme så tæt som muligt på informantens oplevelse af 
fænomenet. Der findes forskellige former for interviews, heriblandt det strukturerede og det 
semistrukturerede interview. Den valgte interviewmetode i projektet er det semistrukturerede 
interview, hvilket redegøres og argumenteres for i følgende afsnit. Der findes forskellige tilgange til 
interviews. Projektets tilgang er socialkonstruktivistisk grundet det videnskabsteoretiske ståsted, 
men der ønskes ydermere indsigt i lærernes oplevelse af fænomenet: Inklusion. Derfor bærer 
interviewet ligeledes præg af den metodiske tilgang: Den filosofiske hermeneutik.  
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6.6.1 Semistruktureret interview 
Det semistrukturerede interview, følger modsat det strukturerede interview ikke 
interviewspørgsmålene eller interviewguiden slavisk. I det semistrukturerede interview udarbejdes 
ofte en interviewguide (Se bilag 2), hvori nogle fastlagte spørgsmål indgår, men hvor forskeren, 
hvis nødvendigt, kan afvige fra disse (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 38).  
 
I forlængelse af vores observationer blev det fundet nødvendigt, at interviewe LA og LB, da de er 
sammen med børnene, hver eneste skoledag og dermed kan ses som en daglig observatør. Valget 
faldt på det kvalitative semistrukturerede interview, da det ifølge Kvale og Brinkmann er brugbart 
når man ønsker at forstå en anden persons forståelse af deres livsverden. Kvale udtaler følgende i 
sin bog ‘Interview’: 
 
”[...] at interview især egner sig til at undersøge menneskers forståelse af betydningen i deres 
livsverden, beskrive deres oplevelser og selvforståelse og afklare og uddybe deres eget perspektiv 
på deres livsverden”  
(Kvale 1997 s. 111). 
 
Brugen af de kvalitative semistrukturerede interviews muliggør en fortolkning af lærernes forståelse 
og tanker omhandlende inklusion. Det semistrukturerede interview giver ydermere mulighed for at 
tolke på lærernes forståelse, samt den praksis de dagligt indgår i. Ifølge Kvale er der flere fordele 
ved at foretage et semistruktureret interview, når man interviewer en ekspert, hvor ens formål som 
forsker er at generere merviden. Samtidig er det semistrukturerede interview som udgangspunkt 
styret af nogle forberedte spørgsmål, men tillader samtidig at man som forsker kan stille uforberedte 
spørgsmål, skulle anledningen være til det. Dette giver mulighed for, at stille uddybende spørgsmål 
til svarene, hvilket ikke havde været muligt med et struktureret interview. Det vil altså være muligt, 
at argumentere for, at det semistrukturerede interview er mere omstillingsparat, end det 
strukturerede,  over for uventede svar, som måtte lede til opfølgende spørgsmål. Ydermere er det 
semistrukturerede interview et passende supplement til observationsmetoden. Dette skyldes at 
observationerne dannede grundlag for indholdet i det semistrukturerede interview.  
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6.6.2 Transskribering  
Den benyttede transskriberingsstrategi er i dette projekt af simpel karakter. Transskriptionerne 
indeholder således hverken skift af toneleje, stemmevolumen, tonefald eller oplysninger vedrørende 
det eksakte tidspunkt. Dette skyldes at formålet med transskriptionerne af interviewene var at 
fastholde fokus på det sagte og meningen hermed. Derfor var det ikke afgørende for projektet at 
nedskrive de ovennævnte detaljer (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 43). De gruppemedlemmer, 
der har transskriberet interviewene er ligeledes dem der har foretaget dem. Transskriptionerne er 
blevet lavet kort tid efter interviewet havde fundet sted, for at mindske tabet af vigtig information.  
6.7 Analysestrategier 
Dette afsnit har til formål at redegøre og argumentere for projektets analysestrategier. herunder 
meningskondensering og meningsfortolkning. Følgende afsnit redegør for meningskondensering og 
ydermere hvorledes dette bruges i projektet. 
6.7.1 Meningskondensering 
Meningskondensering er et redskab til dekontekstualiserende datareduktion, der ofte ses brugt i den 
kvalitative forskning (Olsen, 2002 s. 38, 117). Her foretages der en reduktion af eksempelvis 
transskriberingerne af de foretagende interviews til eksempelvis temaer (Tanggaard & Brinkmann, 
2015 s. 47). Meningskondensering er et centralt element i den hermeneutiske tilgang, da 
hovedfokus her er på “[...] fortolkning af meningsindhold” (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 47). 
Samtidig kan meningskondensering hjælpe med at danne et større overblik over de centrale temaer, 
emner og væsentlige udsagn, samt fravælge det mindre relevante. Der findes både datadrevne og 
begrebsdrevne koder. Sidstnævnte er besluttet på forhånd af forskeren ud fra teori, litteratur etc. 
hvorimod “[...] Datadrevne koder opstår induktivt af selve materialet, og forskeren går altså til sine 
data uden på forhånd at have lagt sig fast på koderne” (Tanggaard & Brinkmann, 2015 s. 47).  
6.7.2 Meningsfortolkning 
Dette afsnit sigter mod at beskrive meningsfortolkning som analysestrategi, samt hvordan dette 
ønskes brugt i projektet. Ved hjælp af den filosofiske hermeneutik ønsker gruppen at finde frem til 
gyldige og almene forståelser af de valgte tekster, interviews, samt handlingernes betydning i 
observationerne (Olsen, 2002 s. 137).  
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Gruppen havde inden dataindsamlingen defineret nogle fælles forforståelser og disse er, sammen 
med os som forskere, med til at bestemme den måde gruppen kan skabe viden på. Det er hertil 
vigtigt at pointere, at observatørerne altid vil være en del af den verden der studeres og 
fortolkningerne af tekster, interviews eller observationer kan derfor ikke være neutrale, da forskerne 
hver især har et individuelt perspektiv på det undersøgte. Kvale påpeger dog, at de forskellige 
fortolkeres konstruktion af forskellige meninger ikke nødvendigvis er en svaghed, men snarere en 
styrke (Kvale, 1997 s. 221). Dette kan skyldes at de forskellige fortolkeres perspektiver på det 
undersøgte fordre en udfordring af disse, og dermed undgår man en ensporet form for subjektivitet, 
hvor det kun er en forskers perspektiv der kommer til udtryk.  
7.0 Etisk aspekt 
Dette afsnit har til formål at beskrive de etiske overvejelser, der er blevet diskuteret løbende 
gennem projektets tilblivelse. Det er vigtigt at man som forsker, når man skal foretage en 
feltundersøgelse, gør sig nogle etiske overvejelser. Svend Brinkmann påpeger at det er vigtigt, at 
man forholder sig åben over for etiske spørgsmål som måtte opstå gennem hele 
forskningsprocessen, frem for at sætte sig fast på nogle etiske principper og “[...] derefter blindt 
udfører sine forsker handlinger” (Brinkmann, 2015 s. 478). Grundet dette har gruppen valgt ikke at 
diskutere de etiske spørgsmål og tommelfingerregler, der er repræsenteret i bogen “Kvalitative 
metoder - en grundbog” i startprocessen, men i stedet valgt at diskutere disse løbende.  
 
Gruppen har diskuteret hvorvidt der skulle og er blevet taget hensyn til de involverede personer i 
undersøgelsen, heriblandt skolens lærere, elever og ledelse. Det vil sige både de personer der er 
genstand for forskningen (lærere og elever), samt andre som undersøgelsen kunne have betydning 
for (ledelsen). Diskussionen medførte at gruppen blev enige om at udarbejde en samtykkeerklæring 
til lærere og ledelsen. En samtykkeerklæring der er blevet underskrevet af både lærere, pædagoger 
og ledelse, hvori der blandt andet står at deltagelse i projektet er frivilligt (Se bilag 9). Der er ikke 
blevet lavet en samtykkeerklæring til de involverede børn, ej heller forældrene hertil. Dette skyldes 
at ledelsen har givet samtykke til observation uden kamera, i tilfælde af at observationerne skulle 
være filmet, havde samtykke fra forældrene været nødvendigt. Ledelsen har informeret børnenes 
forældre om gruppens tilstedeværelse, hvilket ligeledes har været en medvirkende faktor til at 
beslutningen om en samtykkeerklæring ikke blev fundet nødvendigt.  
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Som gruppe påtager vi os dog endvidere det fulde ansvar for at behandle de indsamlede data og 
informationer i en sådan grad, at alle børn og læreres identitet er uigenkendelig. Hvilket vil sige at, 
skolens, børnene og læreres navne bl.a. forbliver anonymiseret gennem hele projektrapporten. 
Ligeledes vil al anden information, der kan lede til en mulig genkendelse af de deltagendes identitet 
blive omformuleret i transskriptionerne så vel som i projektrapporten generelt (Brinkmann, 2015 s. 
466-467). 
 
Brinkmann argumenterer for at den kvalitative forskningsproces kan inddeles i fire: “Design, 
datagenerering, analyse og rapportering” (Brinkmann, 2015 s. 475). Det er disse fire stadier i 
forskningsprocessen, som Brinkmann påpeger er vigtige at reflektere over i henhold til de etiske 
dilemmaer, hvilke kan opstå i løbet af denne proces.  
 
I designprocessen spørger han således efter en refleksion over projektets formål. Dette projekt er af 
en erkendelsesmæssig karakter, det Brinkmann beskriver som erkendelsesinteresse. Projektet søger 
således ikke mod at forberede bestemte systemer, strukturer eller sågar vilkår, men er et projekt, der 
sigter mod at opnå ny erkendelse på baggrund af de forforståelser og erfaring der allerede besiddes 
(Brinkmann, 2015 s. 475).  
 
I henhold til datagenerering har gruppen, som skrevet ovenfor, indsamlet en samtykkeerklæring 
som udelukkende har til formål at beskytte deltageren. Gruppen påtager sig ethvert ansvar for 
henholdsvis analyser, fortolkninger etc., baseret på den indsamlede empiri.  
 
I forhold til analyseprocessen har gruppen anonymiseret transskriptioner, i en grad der sikre 
deltagernes anonymitet (Brinkmann, 2015:476). Transskriberingen er foretaget så ordret som 
muligt, dog ses der bort fra eventuelle pauser (Se eventuelt bilag 3 & 4). Det er blevet fravalgt at 
vise analyserne til lærerne. Fravalget heraf skyldes at gruppen er af den overbevisning at forskeren 
besidder en vis form for fortolkningsfrihed, dermed ikke sagt at deltagerne skal stå til ansvar for 
disse fortolkninger. Fortolkningerne er som tidligere nævnt gruppens fortolkninger og ikke 
nødvendigvis den oprindelige mening med det ytrede i interviewet (Brinkmann, 2015 s. 477).  
 
Det sidste punkt beskrevet i kapitlet: Etik i en kvalitativ verden (Brinkmann & Tanggaard, 2015) er 
rapportering, her bør der, ifølge Brinkmann, gøres nogle overvejelser omhandlende risikoen for at 
deltageren føler sig overanalyseret.  
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Gruppen har forsøgt at undgå dette ved at understrege over for lærere, eksempelvis i 
samtykkeerklæringen, at forskeren berettiger sig en vis fortolkningsfrihed af den indsamlede empiri, 
men at deltageren ikke står til regnskab for disse fortolkninger (Se bilag 9). Gruppen erkender 
således at forskeren fortolker på baggrund af egne subjektive erfaringer og forforståelser, gruppen 
har derfor sigtet mod et så transparent projekt som muligt, af selvsamme årsag findes de fælles 
forforståelser ekspliciteret i indledningen til projektet under afsnittet: Forforståelser. Næste del af 
projektet indeholder projektets analyser. 
8.0 Diskursteori 
Afsnittet redegør og argumenterer for brugen af diskursanalyser med udgangspunkt i projektets 
teoretiske indfaldsvinkel, som er diskursteorien. Den kvalitative empiri er blandt andet bearbejdet 
gennem diskursanalyser, dette skyldes den videnskabsteoretiske referenceramme: 
Socialkonstruktivisme. Af selvsamme årsag afvises det at sproget afspejler den sociale 
‘virkelighed’, men sproget er derimod er med til at konstruere denne (Olsen, 2002 s. 135). Hermed 
forstås at den sociale ‘virkelighed’ ikke eksisterer uden for diskurserne.  
 
Diskursanalyserne har til formål at undersøge, hvilke rationaler der eksisterer omkring begrebet 
inklusion ud fra henholdsvist et politisk, strategisk og praksis niveau. Ydermere vil 
diskursanalyserne prøve at afdække hvilke ‘sandheder’ der skabes, hvordan disse skabes, samt søge 
bag om sandhederne ved at udfordre og stille spørgsmålstegn ved disse.  
 
Sociologen Michel Foucault er grundlæggeren bag diskursteorien, herunder diskursanalysen 
(Jørgensen & Phillips, 1999 s. 182). Foucaults forståelse af diskurser bygger på en antagelse om, at 
diskurser er med til at bestemme, hvad vi anser som meningsfuldt eller sandt og falsk. Med 
udgangspunkt i socialkonstruktivismen understreger Foucault, at viden ikke kan være en neutral 
repræsentation af virkeligheden. Den vil derimod altid være diskursivt konstrueret, det vil sige, at 
virkeligheden altid vil være påvirket af vores sprog- og begrebsliggørelse (Jørgensen & Phillips, 
1999 s. 183). Man bør derfor være opmærksom på, at én repræsentation af virkeligheden, er én 
blandt mange mulige repræsentationer (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 188). Med diskursanalysen er 
man overordnet set interesseret i at undersøge, hvilke sociale konsekvenser, bestemte diskursive 
repræsentationer kan medføre.  
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Det vil sige, hvordan diskurser kan være med til at give den sociale virkelighed en bestemt mening 
og hvilken konsekvens der følger med denne meningsgivning (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 181). 
Man er yderligere interesseret i at afdække hvordan nogle repræsentationer af virkeligheden bliver 
taget for givet, hvilket vil sige den viden der per automatik bliver anset som sandt eller falskt. 
Denne ‘selvfølgelige’ viden forsøger man tillige at udfordre gennem diskursanalyser (Jørgensen & 
Phillips, 1999 s. 188). 
 
Der findes tre forskellige diskursteoretiske tilgange inden for diskursanalyse tilgangen. Vores 
diskursanalyser vil tage udgangspunkt i Ernesto Laclau & Chantal Mouffes diskursteori (Jørgensen 
& Phillips, 1999 s. 176). Denne tilgang arbejder ud fra en præmis om, at diskurser konstituerer 
betydningen af den sociale verden, og at diskurser påvirkes og omformes af andre diskurser. 
Dermed er begrebet diskursiv kamp et centralt begreb i diskursteorien, hvilket betyder, at 
forskellige diskurser konstant er i kamp mod hinanden for at opnå dominans med det formål at 
tillægge et særligt socialt område en bestemt betydning, dette kaldes også hegemoni,  (Jørgensen & 
Phillips, 1999 s. 179). Formålet med Laclau og Mouffes diskursteori er at fastlægge de diskurser, 
der præger samfundet i en bestemt tidsperiode eller som vedrører et bestemt socialt område 
(Jørgensen & Phillips, 1999 s. 187). Yderligere kan det understreges, at Laclau og Mouffes 
diskursteori ikke skelner mellem diskursive og ikke-diskursive praksisser, da alle praksisser 
opfattes som diskursive. Dette betyder, at diskurser ikke kun findes i tekst eller tale, men at de 
samtidig kan findes i fx institutioner og infrastruktur  mv. diskurser er dermed en omfattende del af 
verdenen (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 186).  
 
For at analysere os frem til de diskurser der konstrueres om inklusion på henholdsvis ministerielt, 
kommunalt og praksis niveau, er Laclau & Mouffes centrale begreber anvendt. Et eksempel herpå 
er begrebet: nodalpunkt. Nodalpunkt dækker over tekstens centrale begreber, som i dette projekts 
tilfælde kunne være begreber som: inklusion eller trivsel. Nodalpunktet i teksten tilskrives en 
bestemt betydning igennem de særlige ækvivalenter, det vil sige tegn og begreber der bruges til at 
give  nodalpunktet et bestemt indhold. Ækvivalenserne kædes sammen om nodalpunktet og uddyber 
meningen med dette. Ækvivalenser omkring nodalpunktet inklusion kan således f.eks. være 
fællesskab, rummelighed, læring. Disse ækvivalenser kan yderligere udpeges efter deres flertydige 
betegnelser, det vil sige, betegnelser, der kan tilskrives forskellige betydninger. Disse betegnelser 
bliver defineret med begrebet flydende betegnere.  
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Begrebet antagonisme er et begreb der kan oversættes til modsætning, der benyttes til at skelne 
mellem tekstens diskurser. Eksempelvis kan teksten indeholde to modsatrettede nodalpunkter, 
inklusion og eksklusion (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 64).  
 
En diskurs kan ifølge forfatterne Jørgensen & Phillips defineres som et begreb, der dækker over, de 
mønstre i sproget, som man følger når man taler om et bestemt socialt område. Et eksempel kunne 
være en politisk diskurs eller en sundhedsdiskurs. En diskursanalyse er således en analyse af de 
diskursive mønstre (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 176).  
 
Med en diskursanalyse ønsker man yderligere at undersøge hvordan diskurser  bliver konstrueret. 
Dette gøres helt konkret ved en analyse af hvordan nodalpunkterne sammenknyttes med andre tegn. 
Et fællestræk ved nodalpunkterne er at de i sig selv er tomme tegn, det vil sige, at de alene ikke kan 
sige noget om diskurser. Nodalpunkterne får først en meningsgivende karakter når de knyttes 
sammen med andre tegn og begreber, også kaldet ækvivalenser. Disse ækvivalenser er med til at 
give nodalpunkterne et bestemt indhold. Nodalpunktet liberalt demokrati får betydningen liberalt 
demokrati ved at det forbindes til andre tegn, som eksempelvis frie valg og ytringsfrihed. Ved at 
afdække de kæder af tegn og betydninger som nodalpunkter knyttes sammen med, kan man således 
undersøge diskurser. Som nævnt ovenfor, er diskurser ifølge Laclau og Mouffes diskursteori ikke 
kun sproglige, men kan også have en ikke-sproglig form. Folketingets indretning og stemmeurner 
kan eksempelvis godt opfattes som en del af den liberale demokratiske diskurs. Diskurser skabes 
ifølge Laclau og Mouffe i relation til andre diskurser, altså i relation til dens modsætning. Over for 
demokrati står eksempelvis modsætningen diktatur, som ikke vil blive beskrevet som demokratisk, 
men snarere som ’barbarisk’. (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 63) 
 
Ved at man afdækker en diskurs ved at se det i et relationelt perspektiv, det vil sige ud fra ’det 
andet’ - modsætningen, kan man analysere sig frem til hvad diskursen indebærer, og hvad den 
udelukker, og dermed hvilke sociale konsekvenser den kan være forbundet til. I eksemplet ovenfor 
er diktatur udelukket fra demokrati, da den ikke besidder samme betydning. I denne konstruktion af 
demokrati er det dermed også udelukket, at demokrati indebærer ’barbari’, da demokrati netop 
forbindes til ækvivalenser som det frie valg, og ytringsfrihed, som er modsætninger til diktatur. 
Dette kan således føre til konsekvenser for mennesker, der eksempelvis ikke deler den samme 
demokratiske holdning.  
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Derfor kan der argumenteres for at demokrati kan defineres som en flydende betegner, det vil sige 
et flertydigt tegn, idet diskursen om at demokrati er ‘ikke- barbarisk’ kan udfordres og 
destabiliseres med andre mulige diskurser (Jørgensen & Phillips, 1999 s. 64).  
 
Med ovennævnte diskursteoretiske begreber kan man få afdækket, hvordan forskellige 
virkeligheder dannes. Ydermere kan man undersøge hvilke diskurser der eksisterer fredeligt med 
hinanden og hvilke diskurser der derimod står antagonistisk i forhold til hinanden. Ligeledes kan de 
medvirke til at belyse hvilke sociale konsekvenser, som hegemoniske diskurser kan føre til 
(Jørgensen & Phillips, 1999 s. 64). 
9.0 Diskursanalyser af inklusion  
Følgende afsnit består af fire diskursanalyser der har til formål at belyse de eksisterende rationaler 
omkring inklusion ud fra projektets tre niveauer. 
9.1 Diskursanalyse på politisk niveau 
Gennem en diskursanalyse af artiklen, Børnefællesskaber – omdrejningspunkter for trivsel og 
læring, der er udarbejdet af Ministeriet for børn, undervisning og ligestilling, udvælges centrale 
begreber, disse refereres der løbende til gennem analysen. I diskursteori betegnes disse begreber 
som artiklens nodalpunkter. Følgende punkter optræder i artiklen; fællesskab, det enkelte barn, 
inklusion, eksklusion, børn med funktionsnedsættelser, ’de andre børn’. Der kan argumenteres for, 
at flere af disse begreber er modsætningsfyldte, dvs. antagonistiske. 
Artiklens første nodalpunkt fællesskab over for det enkelte barn, ses en række ord og betegnelser 
der knytter sig til dette. Begrebet fællesskab bliver knyttet sammen med ord som trivsel, læring, 
faglighed, udvikling, behov, anerkendelse, selvværd, relationer. Ordene der benyttes, i beskrivelsen 
af begrebet fællesskab, fremkommer oftest som eksplicitte i artiklen. Endvidere kan det 
understreges, at disse beskrivende ord er fortrinsvist positivt ladede, og sigter mod at give begrebet 
fællesskab en positiv betydning. Nedenstående citat belyser ministeriets udlægning samt 
rationalisering af begrebet fællesskab: 
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”I fællesskaberne skal barnet kunne klare sig – kunne deltage og bidrage til fællesskabet – og 
undgå udstødelse. Børn er i dag afhængige af at kunne trives socialt, for det er i det sociale miljø 
omkring dem, at de henter bekræftelse, anerkendelse og selvværd” (EMU, 2015). 
 
Ved at definere begrebet fællesskab på denne måde, fremkommer der en association til begrebets 
modpol individualitet, i dette tilfælde det enkelte barn. De ord og begreber, der knyttes til det 
enkelte barn, er ord der kan siges at stå i kontrast til de ord, der blev brugt til at beskrive begrebet 
fællesskab. Det er følgende ord; risiko, handicap, ’at handicappe’, fastholdelse af uheldige 
funktioner. Ordene forekommer oftest eksplicitte. Det kan herudfra udledes, at når begrebet, det 
enkelte barn, således forbindes med disse ovenstående negativt ladede ord, så får det per automatik 
en negativ ladning i læserens øjne. Citatet nedenfor belyser hvorledes ministeriet fremstiller 
arbejdet, der er fokuseret på det enkelte barns vanskeligheder: 
 
”Ved at arbejde med enkelt børns vanskeligheder, kan vi risikere at ”handicappe” de 
handicappede”  
(EMU, 2015). 
 
Hermed kan der argumenteres for, at ministeriet ved at skabe to kontrasterende billeder af 
henholdsvis fællesskabet og det enkelte barn, skaber en herskende diskurs om at fællesskabet er 
tilstræbelsesværdigt og at det individuelle fokus på barnet er mindre vigtigt. Med andre ord skaber 
ministeriet en hegemonisk diskurs, det vil sige en dominerende og herskende diskurs, om at 
fællesskabet fremmer trivsel og udvikling, mens det individuelle fokus på barnet kan karakteriseres 
ved ‘at handicappe’ og fastholde uheldige funktioner. Man kan dog undre sig over, hvorvidt denne 
antagelse holder stik i virkeligheden. Ydermere kan man stille spørgsmål til, hvorvidt man kan 
skabe et fællesskab, hvis det enkelte barns indlæringsvanskeligheder ikke tilgodeses? Kan man 
omvendt risikere at ‘handicappe’ yderligere, hvis ikke man tager hensyn til det enkelte barns 
vanskeligheder, ved dermed at handicappe ‘de normale’ børn? 
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Artiklens andet nodalpunkt er inklusion over for eksklusion. Begrebet inklusion bliver i artiklen 
forbundet med ord som fællesskab, trivsel, udvikling, læring, relationer, deltagelse, ressourcer, 
muligheder, gavn og forandring. Når begrebet inklusion beskrives ud fra ovenstående ord skabes 
der en forholdsvis positiv association til begrebet. Der kan dermed argumenteres for, at 
implementeringen af inklusion kommer til at fremstå som fordelagtigt for den almene folkeskole, 
og af selvsamme årsag kan det muligvis virke vanskeligt at stille spørgsmålstegn ved 
inklusionsforslaget. Begrebet inklusion stilles som modpol til begrebet eksklusion, der kædes 
sammen med ord som; forebyggelse, udstødelse, marginalisering, udskillelse, isolation. Disse ord 
forekommer både eksplicit og implicit i artiklen. Det der er interessant at nævne her er, at samtlige 
af ovenstående ord har en forholdsvis negativ ladning, og skaber på denne måde en divergent og 
mere negativ betydning af begrebet eksklusion. Denne kontrast kan illustreres ved hjælp af 
nedenstående citat: 
 
”Kravet til vores børnemiljøer må derfor være, at de kan skabe fællesskaber og relationer, der 
forebygger eksklusion fra de sociale og faglige fællesskaber og andre former for marginalisering” 
(EMU, 2015).  
 
Hermed konstruerer ministeriet en herskende diskurs om at inklusion er positivt og at eksklusion er 
negativt. Inklusion kan ifølge ministeriet være fordelagtigt ikke blot for fællesskabet, men lige såvel 
for den enkelte, da individet ifølge ministeriet, er afhængig af social trivsel. Eksklusion bliver 
derimod karakteriseret ved at skabe marginalisering og isolation. Der kan dog stilles 
spørgsmålstegn ved denne dikotomiske opfattelse af inklusion og eksklusion. Det kan med andre 
ord diskuteres, hvorvidt inklusion kan medføre isolation samt marginalisering altså eksklusion, i det 
tilfælde, hvor der ikke bliver taget højde for det individuelle barns særlige behov. Kan fællesskabet 
i det hele taget eksistere, hvis det enkelte barns behov ikke tilgodeses? 
Artiklens sidste nodalpunkt er børn med funktionsnedsættelser over for ’de andre børn’. Det 
ekspliciteres i artiklen, at børn med funktionsnedsættelser adskiller sig på flere områder fra ’de 
andre børn’. Dette tydeliggøres først og fremmest gennem de følgende ord, som børn med 
funktionsnedsættelser sættes i sammenhæng med: Manglende venskaber, ringe livskvalitet, 
manglende motivation, ensomhed og dårlige skoleresultater.  
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Det er åbenlyst, at ordene har en negativ betydning, og at børn med funktionsnedsættelser dermed 
ifølge ministeriet, højst sandsynligvis ikke trives. Dette underbygges med følgende citat:  
 
“Den manglende udvikling af venskaber hos en stor gruppe børn med funktionsnedsættelse betyder 
ikke blot en ringere livskvalitet for børnene, men gør også, at de mangler den motivationsfaktor, 
som er afgørende for andre børn. Konsekvenserne er, at børnene føler sig ensomme og opnår langt 
dårligere skoleresultater end andre børn” (EMU, 2015). 
 
Ved at disse børn stilles over for ’de andre børn’, tydeliggøres deres formåede ‘ringe vilkår’ 
yderligere. ’De andre børn’ som artiklen udtrykker løbende, sættes forholdsvis implicit i kategori 
med disse følgende ord: Stærk motivation, mindre ensomhed og bedre skoleresultater.  
I forlængelse af dette kan det understreges, at ministeriet skaber en diskurs om at børn med 
funktionsnedsættelser er tilbøjelige til at mistrives, mens ’de andre børn’ fremstilles som børn, der 
har motivation, en social omgangskreds og i højere grad trives. Der dannes dermed et tydeligt 
antagonistisk forhold mellem disse to parter, hvilket underbygges af etnocentriske udsagn som ’de’ 
og ‘dem’. ’De  andre børn’ er inde i fællesskabet, mens børn med funktionsnedsættelser snarere 
sættes uden for fællesskabet. Børn med funktionsnedsættelser skal umiddelbart, ifølge ministeriet, 
indgå i fællesskab med ’de andre børn’ for at de kan udvikle sig og trives. Men betyder det at ‘indgå 
i fællesskabet’ at børnene skal tilpasses den ‘normale klasse’  (integreres) for at de kan udvikle sig? 
Er hele pointen med inklusion ikke, at både de ‘normale’ børn og børn med særlige behov er 
hinandens forudsætninger for at lære og udvikle sig?  
 
På baggrund af de tre ovenstående nodalpunkter kan det konkluderes, at det tydeligt fremgår hvilke 
holdninger, rationaler samt diskursive virkeligheder der konstrueres af Ministeriet for børn, 
undervisning og ligestilling, i forhold til implementering af inklusion. De diskurser og rationaler, 
der fremtræder i denne diskursanalyse, vil herefter blive sammenlignet med de diskurser og 
rationaler som Roskilde Kommune, samt lærerne fra 3.a og 3.b på den undersøgte folkeskole, har 
konstrueret i forhold til implementeringen af inklusion. Herudfra sigtes der mod, at forklare 
hvorvidt og i hvor høj grad, begrebet trivsel vægtes i den undersøgte kontekst.  
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9.1 Diskursanalyse på strategisk niveau 
Følgende afsnit består af en diskursanalyse af Roskilde Kommunes skolepolitik, herunder byrådets 
målsætninger og rationaler i forhold til trivsel i folkeskolen. Diskursanalysen tager udgangspunkt i 
den senest offentliggjorte politik, der er tilgængelig på kommunens hjemmeside og godkendt af 
byrådet 2. september 2015. For at opnå den bedst mulige indsigt i Roskilde Kommunes rationaler, 
bygger analysen ydermere på kommunens egen definition, beskrivelse af og målsætninger for 
trivsel, som også er tilgængelig på deres hjemmeside .  
 
Roskilde Kommunes skolepolitik indeholder to centrale nodalpunkter, kommunens målsætninger 
sat i forhold til de nationale politiske målsætninger. Roskilde Kommune formulerer under punktet 
trivsel, deres ambitioner for både elevers samt læreres faglighed. Roskilde Kommunes 
målsætninger i forhold til deres skolepolitik, sammenknyttes med begreber som udvikling, samspil, 
fællesskab, brobygning og frivillighed. Begreberne har i særdeles grad en positiv betydning og 
indhold. Nedenstående citat belyser kommunens italesættelse af deres målsætninger: 
 
“[…] Skaber læringsmiljøer, der gør undervisningen relevant til ungdomsuddannelser og 
arbejdspladser. Får alle børn til at føle sig som noget særligt og som en del af et fællesskab. 
Inddrager frivillighed og samfundsengagement til fremme af motivation” (Roskilde Kommune, 
2015).  
 
Ved anvendelsen af disse positivt ladede ord, i beskrivelsen af Roskilde Kommunes målsætninger, 
fremstilles kommunens skolepolitik tilsyneladende som fordelagtig.  
Roskilde Kommunes målsætninger sættes i relation til de nationale politiske målsætninger, som 
implicit fremstilles som en modsætning. De nationale politiske målsætninger forbindes med ord 
som: udfordring, social støtte, tillid og trivsel. De fleste af ovenstående ord kan siges at være 
forholdsvis positivt ladede. Således kan ordene have en styrke i forhold til at belyse de nationale 
politiske målsætninger fra en positiv vinkel, og dermed skabe en bestemt diskurs; at 
målsætningerne tilsyneladende har mange fordele. Citatet nedenfor er en beskrivelse af de nationale 
politiske målsætninger: 
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“Udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. Mindske betydningen af social baggrund i 
forhold til faglige resultater. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes” (Roskilde Kommune, 
2015).  
 
Det kan ud fra ovenstående udledes, at Roskilde Kommunes målsætninger er tilbøjelige til at afvige 
fra de nationale politiske målsætninger. Begge målsætninger har dog trivsel og fællesskab som 
centrale punkter. Roskilde Kommunes målsætninger afviger ved at sigte mod, at styrke barnets 
selvværd, ved at få barnet til at føle sig som noget særligt. Heraf kan det udledes at Roskilde 
Kommune ønsker at ville trivsel. Endvidere kan det påpeges, at den nationale politiske målsætning 
om at overvinde betydningen af social baggrund, implicit kan formodes at skabe fællesskab.  
 
Det bør endvidere understreges, at de nationale politiske målsætninger fremstår som herskende, i og 
med, at de anvendte ord heri, i højere grad tydeliggør fordelene ved inklusion. Der kan dermed 
argumenteres for at Roskilde Kommunes målsætninger, på nogle punkter afviger fra de nationale. 
Dermed kan det hævdes, at de forskellige diskurser tilsyneladende indgår i en diskursiv kamp, det 
vil sige i en kamp der handler om at opnå dominans i forhold til at skabe en bestemt virkelighed, 
som det blev beskrevet i afsnittet om diskursteori.  
 
I Roskilde Kommunes definition, beskrivelse af og målsætning for trivsel, anvendes følgende ord til 
at beskrive lærere og skoleledere; kompetencer, faglighed, tværvidenskabelighed, samarbejde, 
styrkelse af læring, trivsel og udvikling, aktivitet, iværksættelse, undervisning. Man associerer 
tilsyneladende de ovenstående ord med en positiv betydning. Ydermere kan man ud fra ordene 
konkludere, at lærerne fremstilles som en central faktor i henhold til at fremme trivsel, udvikling og 
inklusion. De forbindes netop med at skabe udvikling og iværksætte, og således får de umiddelbart 
en position som aktører, hvis formål er at påvirke elevers udvikling i en bestemt retning. Dette kan 
understøttes ved hjælp af nedenstående citat: 
 
"[…] På tværs af kompetencer og faglighed udvikler skoleledere, lærere, pædagoger og andre 
samarbejdspartnere elevernes trivsel gennem gode samarbejder og forskellige aktiviteter” 
(Roskilde Kommune, 2015). 
 
Lærerne betragtes som en forudsætning for elevernes trivsel, der karakteriseres med ordene: lyst og 
mulighed for at lære og udvikle, oplevelse af at være en del af et fællesskab, at lære af lærerne. 
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Elevernes trivsel, herunder lyst og mulighed for at lære og udvikle, er således afhængig af lærernes 
samarbejde, faglighed og iværksættelse. Helt konkret bliver eleverne i højere grad positioneret som 
mindre aktive, i forhold til at kunne gøre noget ved deres egen trivsel. Dette fremhæves med 
nedenstående citat:  
 
“[…] Undervisningen og aktiviteterne som skolerne sætter i værk for at styrke læringen, trivslen og 
udviklingen skal ske i et godt læringsfællesskab, der er en forudsætning for inklusion og trivsel. Det 
er i dette fællesskab, eleverne lærer - af lærerne og af hinanden”.  
(Roskilde Kommune, 2015). 
 
Som citatet ovenfor insinuerer, må eleverne dermed have tillid til lærernes kompetencer. Lærerne 
stilles i en position, der modsat eleverne, aktivt bør gøre noget for at udfolde elevernes udvikling og 
trivsel. Hermed kan det påpeges, at lærerne og eleverne stilles i et antagonistisk forhold til 
hinanden. Roskilde Kommune konstruerer dermed en herskende diskurs om at lærere bør spille en 
central rolle i forhold til at fremme elevers trivsel, og at eleverne i højere grad spiller en mindre 
central rolle i dette. Dog kan man udfordre den konstruerede virkelighed, ved at stille 
spørgsmålstegn ved, hvorvidt det er rimeligt, at elevernes ressourcer ikke udnyttes i forhold til at 
fremme deres trivsel. Bør man ikke medinddrage elevernes ressourcer i bestræbelsen på at fremme 
deres læring, udvikling og trivsel, i stedet for udelukkende at fokusere på lærerens ressourcer?  
9.3 Diskursanalyse på praksisniveau 
Nedenstående diskursanalyse tager udgangspunkt i de indhentede interviews med lærerne LA og 
LB på den undersøgte skole i Roskilde Kommune. Grundlaget for diskursanalyserne er lærernes 
udsagn i forbindelse med spørgsmålet om, hvorvidt inklusion fremmer de børn med særlige behovs 
trivsel i folkeskolen (Se bilag 3 & 4). 
9.3.1 Interview med LA 
Trivsel og inklusion er de centrale begreber der gennemgående henvises til i interviewet med LA. 
Hvis der fokuseres på begreberne hver for sig, kan det hævdes, at begrebet trivsel yderligere knyttes 
til nodalpunkterne, et barn i trivsel og et barn i mistrivsel. Disse nodalpunkter er åbenlyst 
kontrasterende, og bliver derfor kædet sammen med forskellige ord og betegnelser.  
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Et barn i trivsel bliver her forbundet med det opmærksomme, pligtopfyldende barn, der har fået en 
anstændig og stabil opdragelse. Mens et barn i mistrivsel umiddelbart bliver forbundet med det 
problemfyldte, opmærksomhedskrævende barn, der er uopdragent. Dette modsætningsforhold der 
konstrueres i interviewet er med til at påvirke betydningen af trivselsbegrebet. Følgende citater 
illustrerer ovenstående modsætningsforhold mellem det barn der trives, og det barn der mistrives: 
 
”Et barn der trives er det der hører efter hvad der bliver sagt, og prøver at gøre sit bedste med de 
arbejdsopgaver de får stillet. Og det kan både være socialt og fagligt” (Bilag 3, s. 1). 
 
”Det er [et barn i mistrivsel] opmærksomhedskrævende. Søger konstant opmærksomhed og 
bekræftelse. Hellere negativ kontakt end ingen kontakt”  
(Bilag 3, s. 1). 
 
Hermed fremstilles det som om, at LA betragter trivsel som værende et begreb, der er flettet 
sammen med lydighed og almen dannelse. På denne måde kan det formodes, at LA opfatter trivsel 
som noget, der snarere betinges af barnets adfærd og indstilling over for andre, samt over for de 
ydre forhold. 
  
I forlængelse af dette ses LA’s italesættelse af begrebet inklusion, som beskrives med ord som 
problematisk, besværlig, tidskrævende, uoverskueligt og ikke undervisningsegnet. Det kan ud fra 
ordene hævdes, at begrebet inklusion ifølge LA har en negativ association, og LA kan dermed anses 
som værende skeptisk over for inklusion. Samtidig udlægger LA, at inklusion er et resultat af 
kommunens fralæggelse af ansvar og et politisk økonomisk incitament. Nedenstående citat belyser 
dette: 
  
” […] Ham [barn med særlige behov] skal man også fange, og vurdere hvornår generer han de 
andre, og hvornår er han klar til at få hjælp, hvornår er han klar til at modtage. Det skal man hele 
tiden. Men det allersværeste er de børn der oveni i den ny reform skal inkluderes, det hele kommer 
ligesom i en bunke på en gang. At først øh. Fralægger kommunerne sig ansvaret og lukker 
specialskolerne og sender dem tilbage til der hvor de hører. Og så får man den nye reform oveni 
også. Og så ved jeg godt at der hører en pose penge med, og jeg ved ikke lige hvordan det foregår, 
men det pose penge det er en kort årrække, og så tror man at så har skolerne bare styr på det”  
(Bilag 3, s. 2). 
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Der kan således argumenteres for at LA implicit giver udtryk for at det kan være vanskeligt for en 
lærer, at skabe trivsel hos et barn, der søges inkluderet. Dette skyldes at opnåelsen af dette kræver at 
læreren er fuldt ud opmærksom på barnet. Således kan det påpeges at trivsel ikke blot betinges af 
barnets almene dannelse men ligeså vel kan blive påvirket af lærerens ressourcer. Yderligere ses det 
ud fra citatet at LA i modsætning til inklusion, opfatter specialskolerne i højere grad som værende 
gavnende. Det kan dermed udledes, at LA konstruerer en herskende diskurs om at barnet i trivsel er 
det normative ideal, som bør tilstræbes og barnet i mistrivsel afviger fra dette ideal. Yderligere 
skabes der øjensynligt en diskurs om at denne afvigelse kan skyldes forskelle med hensyn til almen 
dannelse. Endvidere skabes en diskurs om at inklusion er problematisk og at specialklasser kan 
være gavnende.  
9.3.2 Interview med LB 
Trivsel og inklusion er, som i interviewet med LA, de gennemgående centrale begreber i 
interviewet med LB. Her fremtræder der antagonistiske nodalpunkter som inklusion der stilles over 
for specialundervisning og trivsel som stilles over for mistrivsel. Nodalpunktet inklusion 
ækvivaleres med ordene problematisk, utopisk, erfaringsbaseret, ressourcekrævende, kræver 
planlæggelse. Tilsyneladende lader det at LB forholder sig skeptisk over for inklusion i og med, at 
ækvivalenterne har en forholdsvis negativ klang. Følgende citat underbygger denne skepsis: 
  
”Pædagogerne vil jo gerne. De problematikker der er, ligger i hvordan dagen skal planlægges.  
Det ville være skønt hvis der altid var en pædagog der tog sig af det sociale så lærerne kunne bruge 
al deres energi på at undervise. DRs program 21 fokus viste på et tidspunkt et indslag om inklusion. 
De sammenlignede forholdene i Danmark med Tyskland. Der, er der en voksen, for hvert barn der 
har brug for inklusion, samt en lærer. Journalisten fortalte en tysk lærer om de danske forhold, 
denne svarede ”aber es ist unmöglich” (Jamen, det er umuligt) og jeg er tilbøjelig til at give den 
lærer ret. Desværre” 
(Bilag 4, s. 12). 
  
Citatet ovenfor udtrykker, at LB har et fokus på lærerens rolle når begrebet inklusion italesættes. 
LB understreger, vigtigheden af lærerens ressourcer når inklusion skal realiseres, idet at læreren, 
ifølge LB, spiller en afgørende rolle.  
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LB fremstiller således den danske tilgang til inklusion som problematisk og utopisk, i forhold til 
den tyske tilgang, hvor der er en pædagog til rådighed for hvert enkelt barn der søges inkluderet. 
Den tyske tilgang fremstilles, i kontrast til den danske, som gavnende og mere realistisk. 
 
I forbindelse med ovenstående konstruer LB et antagonistisk forhold mellem inklusionsklasser og 
specialklasser, hvor specialklasser ækvivaleres med ordene gavnende, ligesindede elever, 
ressourcer, som alle formodes at have en positiv association, og dermed kan disse betegnes som 
flydende betegnere. Disse beskrivende ord kan være medvirkende til at give specialklasserne en 
positiv betydning. Ydermere kan det ud fra nedenstående citat ekspliciteres, at LB er mere positivt 
indstillet over for specialklasser og derunder specialundervisning. 
 
“Specialklasser var så meget bedre, for så havde eleverne nogle ligesindede at spejle sig i. I dag 
mangler vi både ressourcer og værktøjer”  
(Bilag 4, s. 2). 
 
Her udtrykker LB at eleverne i specialklasser er ligesindede, hvilket virker som en af måderne 
hvorpå LB rationaliserer specialklassernes betydning for børn med særlige behov. Dermed skabes 
der implicit en modsætning til de elever der inkluderes i de almene klasser, som værende elever, der 
ikke er ligesindede med de ‘normale’. Samtidig kan det påpeges, at LB, af selvsamme årsag, 
implicit udfordrer begrebet inklusion, ved at sætte det i relation til spørgsmålet om elevernes 
fællesskabsfølelse. Dette står i forlængelse af LBs udsagn omhandlende nodalpunkterne trivsel og 
mistrivsel. Begrebet trivsel ækvivaleres med ordene læring, almen dannelse, tryghed på alle fronter, 
fællesskab og accept, hvilket alle må siges at have en positiv association. Hermed kan det formodes, 
at trivsel har en afgørende betydning for LB som person, og dette gælder ikke kun i forbindelse med 
begrebet inklusion. Dette fremhæves i citatet nedenfor: 
  
”Jeg mener at trivsel er lig med tryghed. Det er universelt og ikke bare en del af folkeskolen. Hvis 
et barn er tryg i skolen, men ikke i hjemmet vil det ikke være et barn i trivsel. Det gælder for alle de 
fronter barnet bevæger sig i”  
(Bilag 4, s. 1). 
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LB tilkendegiver her, at trivsel ikke blot udvikles gennem folkeskolen, men at det er et bredt 
begreb, der bør ses i lyset af et større billede. Det er dermed ikke blot et spørgsmål om lærernes 
kompetencer, men det kan ligeledes hænge sammen med, eksempelvis børnenes trivsel derhjemme. 
Endvidere kan det nævnes, at LB konstruerer et tydeligt billede af hvad begrebet trivsel indebærer, 
når begrebet sættes som modpol til begrebet mistrivsel. Mistrivsel kædes sammen med følgende 
ækvivalenter: Et grænseoverskridende barn, mangel på opmærksomhed, mindre fællesskab. 
Mistrivsel kan dermed ifølge LB ses via barnets adfærd, et eksempel herpå kan være hvorvidt 
barnet har en tendens til at bryde grænser. Ydermere kan mistrivsel ifølge LB formodes at have en 
forbindelse til spørgsmålet om hvorvidt barnet får tilstrækkelig opmærksomhed fra sine omgivelser, 
hvilket tilsammen kan resultere i et mindre fællesskab. Dette belyser citatet nedenfor: 
  
”En elev kan godt trives hjemme, fordi der ikke sættes nogen grænser fra forældrenes side. Men det 
giver så mistrivsel i skolen, hvor barnet konstant søger at bryde grænser og de rammer de befinder 
sig i. Det ikke at kunne mærke sin far og mor – blive set og rummet, det er ikke godt for et barn. 
Der er for eksempel også stor forskel på elevernes opdragelse både hjemmefra, men også fra 
lærernes side. I 3.b kan man tydelig se at de har haft mange vekslende lærere, og derfor ikke rigtig 
er blevet opdraget systematisk”  
(Bilag 4, s. 1). 
  
Her refereres der igen til en fordeling af ansvar mellem lærere og forældre når det gælder børnenes 
trivsel. Trivsel bliver ligeledes knyttet til almen dannelse, dvs. forældres og læreres opdragelse af 
børnene. Hvis der altså findes uenigheder omkring barnets opdragelse kan det ifølge LB, have en 
tendens til at resultere i mistrivsel. Dette er tillige med til at underbygge LBs antagelse om, at 
trivsel skal gøres gældende på alle fronter. Det vil sige, at hvis barnet ikke får den nødvendige 
opmærksomhed fra forældrene, kan det tilvejebringe et barn, der søger mod at bryde skolens 
grænser og rammer. Endvidere kan man stille sig undrende over for dette, ved at stille spørgsmålet 
om, hvorvidt det er et tegn på mistrivsel hvis barnet forsøger at bryde grænser? Dette har 
eksempelvis også noget at gøre med hvad der menes med grænser og rammer.  Barnets trivsel skal 
vel ikke afgøres ud fra grad af lydighed over for autoriteterne? Bør det ikke også pointeres, at 
barnets trivsel i lige så høj grad kan afhænge af dets frie rum og rammer til at udfolde sig i? 
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Det kan konkluderes, at LB som det ser ud til, skaber en herskende diskurs om at inklusion er 
problematisk, mens at specialklasser har en gavnende effekt, samt at trivsel er et bredt begreb der 
kræver at forældre og lærere samarbejder. Barnets trivsel er således afhængig af både trivsel på 
hjemmefronten og i klasseværelset. Ydermere tyder det på at der hersker en diskurs om at mistrivsel 
kan have en sammenhæng med en ’ringe’ opdragelse. 
 
9.3.3 Delkonklusion 
Fra ministeriets side konstrueres en diskurs om at inklusion er et fordelagtigt tiltag, og at eksklusion 
er noget, der skal forebygges. Ydermere skabes en diskurs om at børnene med særlige behov trives 
mindre socialt og fagligt sammenlignet med ’almene’ børn.  
På kommunalt niveau konstrueres en diskurs om, at lærerne har en afgørende rolle i henhold til 
elevers inklusion og trivsel. Ligeledes dannes implicit en diskurs om, at elever har en mindre 
afgørende rolle i forhold til at påvirke deres egen trivsel, og er dermed i højere grad overladt til 
lærernes ressourcer og kompetencer.  
På praksisniveau konstrueres en diskurs om, at inklusion er problematisk, og at specialundervisning 
er fordelagtigt. Endvidere skabes der en diskurs om, at trivsel bør vægtes højt i forbindelse med 
inklusion og læring, samt at trivsel kan hænge sammen med almen dannelse. Dette betyder, at 
elevernes trivsel ikke kun påvirkes i folkeskolens rammer, men er lige såvel en faktor der påvirkes 
derhjemme.  
10.0 Inklusion på praksisniveau 
10.1 Analyse af observationer på en folkeskole af  3.a og 3.b  
Følgende afsnit tager udgangspunkt i observationerne af 3.a og 3.b på den undersøgte folkeskole i 
Roskilde Kommune. Forud for vores observationer var gruppen bekendt med, at der i klassen, var et 
ukendt antal elever med særlige behov. Identiteten på disse elever, disses behov, samt mulige 
diagnoser var inden første observation gruppen uvist. Observations analyserne af henholdsvis 3.a og 
3.b vil undervejs være divergerende, da analysearbejdet er foretaget af to forskellige 
observatørgrupper. Dog er der benyttet en fælles fortolkningsramme som ses udpenslet i 
nedenstående afsnit.  
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I de to observationsgrupper har hver studerende noteret subjektive indtryk, disse er vedlagt i 
projektrapporten som bilag nr. 5, 6, 7 & 8. Gruppen er bevidste om, at der uundgåeligt vil eksistere 
en fejlmargin i observations bilagene, som eksempelvis afvigende tidspunkter for givne hændelser. 
Under analysearbejdet er observationsnotaterne blevet sammenholdt, med det formål at opnå 
enighed om begivenhedernes rækkefølge og tidspunkter. 
10.2 Tolkning 
Gruppen, nærmere specifikt observationsgrupperne, tiltrådte ikke feltet med en række, på forhånd 
definerede, fokuspunkter da det som forklaret i det metodiske afsnit, ønskedes at tilgå feltet så åbent 
som muligt. Som led i observationerne afholdte de to observationsgrupper kortvarige 
konsultationer. Disse blev afholdt i frikvartererne for at mindske observatørernes forstyrrelse af 
elevernes, lærernes og pædagogernes pause. Dette var ydermere et bevidst valg, da elever, lærere og 
pædagoger ikke befandt sig på samme sted, og af denne årsag var det umuligt at observere disse i 
pauserne. Fra konsultationerne blev der løbende formuleret en række fælles fokuspunkter, for, i 
modsætning til vores indledende fremgangsmåde, at tilstræbe en vis ensartethed i projektgruppens 
metodiske tilgang til genstandsfeltet. Det var i gruppens interesse at undersøge graden af samspillet 
mellem lærere og pædagoger, deres arbejde samt deres tilstedeværelses indflydelse på klassen. 
Ydermere var det interessant at undersøge hvordan fællesskaber, på tværs af elever med særlig 
behov og almene elever internt i klasserne, skiftevis opstod og blev nedbrudt.  
10.3 Udfoldelse af observationerne med teoretiske begreber  
Det ønskes at opnå en dybere forståelse af de hændelser, der udspiller sig i klasseværelserne for 3.a 
og 3.b, dette søges opnået gennem det analytiske arbejde af observationerne, hvor der gøres brug af 
Rasmus Alenkær og Ross Greene der begge må anses for at være eksperter inden for inklusions 
tilgangen.    
 
Alenkær forstår inklusion ud fra flere perspektiver. Der er gjort brug af hans model hvori 
begreberne det indre system og det ydre system indgår. Derudover inddrages Ross Greene, hvis 
fokus på inklusion omhandler at hjælpe børnene med at udvikle de kognitive færdigheder de 
mangler at udvikle og yderligere at forstå dem, i stedet for at irettesætte og skælde ud.  
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Hypotesen om at børn med særlige behov gør hvad de kan hvis de vil, eksisterer ikke i Greenes 
optik, men i stedet gør børn med særlige behov hvad de kan, hvis de nødvendige ressourcer er til 
stede. Det handler således ikke alene om vilje, men også om omstændighederne.  
10.4 Observation i 3.a 
Bestemte dele af de noterede observationer er fravalgt i analysearbejdet, da de bærer en mindre 
betydning i relation til besvarelsen af projektets problemformulering, samt i relation til projektets 
problemfelt. Der henvises til observationerne af både 3.a og 3.b i projektets bilag 5, 6, 7 og 8.  
10.4.1 Børnene med særlige behov og klassens struktur 
Klassen 3.a fremstod overordnet set rolig. Klassens faste støttepædagog, PA, startede dagen med at 
tale om klager i henhold til drillerier på fodboldbanen i skolens 10’ frikvarter. Observatør OA1 
noterer: “Umiddelbart ingen fornemmelse for børn med særlige behov. Eleverne virker trætte og 
stille og lytter godt til PA og hinanden” (Bilag 5, s. 13). Da klasselæreren, LA, går i gang med 
dagens første undervisningstime, natur-teknik, noterer observatør OA2: “Der er meget roligt i 
klassen, dog står en pige pludselig op af væggen bagerst i klassen, og dette påtales ikke af PA eller 
LA” (Bilag 6, s. 20). 
 
Da klassen er blevet sat i gang med en video-gruppeopgave, lægger observatør OA2 mærke til, at 
eleven MA: “[...] er højlydt til stede i klassen, virker oprigtig bekymret for de andre elever, og 
hjælper gerne når de spørger ham, men arbejder alene om opgaven – selvom andre elever skriver 
opgave om det samme dyr. Mens han venter på at de er færdige med dyret laver han 
matematikopgaver. LA er i kontakt med ham flere gange” (Bilag 6, s. 20). 
 
I løbet af dagen er særligt MA i fokus som ét af de børn, der i klassen formodes at have nogle 
særlige behov. Det bekræftes dog senere af LA, at MA og den førnævnte pige der stod op under 
undervisningen, hverken har en diagnose eller er under udredning. Dette bekræftes af LA. Dette 
eksemplificerer, at vi som forskere, er ‘ofre’ for vore egne forforståelser, da vi allerede fra starten af 
observationerne i 3.a havde en bestemt opfattelse af normal og unormal adfærd.  
 
Da klassen samles for at fremvise deres videoer i plenum, observerer både OA1 og OA2, at eleven 
ME, ikke har nogen sidemand, men derimod er der en tom plads mellem ME og ‘sidemanden’. 
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Observatør OA2: “ME har en hættetrøje på, og umiddelbart har han hætten nede, når han er 
fokuseret og hætten oppe, når hans koncentration forsvinder” (Bilag 6, s. 21). Herefter observerer 
observatør OA1: “ME leger og støjer med en mappe som LA tidligere har lagt på det tomme bord 
ved siden af ME. LA ignorerer dette, men PA er opmærksom og observerer ham nøje” (Bilag 5, s. 
14). 
 
Da klassens 10’ frikvarter er slut, observerer begge observatører, at eleven SE sidder og græder på 
sin stol. Han er rød i den ene side af ansigtet. Stemningen virker kaotisk og LA taler med bestémt 
tone om hændelserne i frikvarteret. Observatør OA1: “2 piger har fået kastet sne efter sig af ME og 
VI fra klassen. ME er den ene og har ingen forklaring til LA. SE har fået en ”vasker” og er ked af 
det. VI mangler fra klassen” (Bilag 5, s. 14). 
 
Eleven VI er forsvundet fra skolen efter hændelserne i frikvarteret. LA sætter klassen i gang med at 
lave matematikopgaver i deres opgavehæfter. Eleverne arbejder i grupper af to og to, medens LA 
forsvinder fra klassen og påbegynder eftersøgningen af VI på skolens areal. OA2:  “ME kigger efter 
i MAs bog, skriver af, og spørger så OA1 hvem vi er, hvorfor vi er på besøg og hvad vi egentlig 
arbejder med […] i mellemtiden er LA forsvundet ud af klassen, for at tage sig af VI’s forsvinden” 
(Bilag 6, s. 22). Kort tid efter træder en skolesekretær ind i det larmende klasserum der på 
daværende tidspunkt er kaotisk og præget af LA’s mange bolde i luften. OA1: “En sekretær møder 
op for at hjælpe med at lede efter VI. Hun bytter ud med LA og går målrettet efter at hjælpe CA 
[…]” (Bilag 5, s. 15).  
 
LA kommer tilbage til klassen, og giver eleverne en kort pause, for derefter at indlede en samtale 
med begge observatører. Her fortæller LA, at det ikke er første gang VI er stukket af fra skolen. I 
dansk undervisningen er der dobbelt lærerhjælp til CA, men ikke i matematik. ME får karakterer i 
en særlig bog efter hver lektion, han kan bedømmes fra 1-3 og kan ikke score 0. Hver uge 
underskriver MEs forældre bogen, og der foregår en løbende dialog omhandlende MEs udvikling 
mellem skole og hjem.  
 
Efter den korte pause fortsætter klassen med at fremlægge deres videoer om dyr. OA1 bemærker at: 
“CA er ivrig efter at give feedback på en fremlæggelse, men da dét hun ville sige bliver nævnt, tager 
hun hånden ned igen uden brok eller nedtrykthed” (Bilag 5, s. 16). Der går ca. 10 minutter, så 
begynder ME at lege med mappen igen. Observatør OA2 noterer:  
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“ME har helt mistet koncentrationen, og bruger nu den tomme mappe som en form for 
maskingevær. Uroen tager til, og LA hæver for første gang stemmen for at skære igennem” (Bilag 
6, s. 23). Dette er et eksempel på en episode hvor en elev ikke inkluderes men snarere rummes i 
fællesskabet.  
 
Kort efter får klassen “middagsbånd”, her spiser eleverne først deres madpakke, og derefter deltages 
der i forudbestemte bevægelsesaktiviteter, afslutningsvis holdes der frikvarter. Da observatørerne 
går ud af klassen bemærker de: “Ude på gangen står VIs mor og snakker med PA, VI er fundet og 
tilbage i skolen” (Bilag 6, s. 23). Man kan ud fra Greenes opfattelse argumentere for, at eleven VI 
reagerer ved at løbe væk fra skolens areal, da han måske ikke har været i besiddelse af de 
nødvendige ressourcer eller kompetencer til selv at løse problemet. Ydermere var der ingen 
gårdvagt til stede der har kunne intervenere i VI’s forsvinden.  
 
Efter frikvarteret skal klassen have Kristendom med en vikar. Timen starter meget uroligt. 
Observatør OA2: “Det myldrer dog ind med voksne, først en mandlig støttepædagog (P2) han 
snakker med ME, NI og VI, han virker til at have en god kontakt til de tre og trænger igennem, vi 
kan ikke høre hvad han siger til dem” (Bilag 6, s. 23). Observatør OA1, noterer umiddelbart 
herefter: “ME, VI og NI bliver hentet af viceskoleleder – måske til kontoret. De skal tage alle deres 
ting med” (Bilag 5, s. 16). Observatør OA2: “Der er meget uro i klassen mens alt dette finder sted. 
Vikaren deler blank papir ud som eleverne skal tegne på mens hun læser to historier op, men da der 
er så meget uro fortæller hun igen og igen hvad de skal” (Bilag 6, s. 23). 
 
Tolv minutter efter timens start lykkedes det vikaren at få nogenlunde ro i klassen, og hun læser de 
to historier op, imens noterer OA1: “Vikar må konstant bede om ro fra BE” (Bilag 5, s. 16) og 
OA2: “[...] sidder nogle elever bevidst og larmer, fx sidder MA og slår i bordet med sin blyant og 
CA siger ’pop-lyde’ med munden” (Bilag 6, s. 23). Herefter virker vikaren rådvild i forhold til den 
videre undervisningsgang. Hun finder to bøger, som klassen må vælge mellem. Dette gøres ved en 
afstemning om hvilken bog flertallet af eleverne vil have læst højt. Da vikaren går i gang med at 
læse historien op, falder klassen mere til ro, observatørerne noterer sig begge, at BE beder om lov 
til at sidde ved siden af vikaren for at se på tegningerne i bogen, og at han slet ikke er forstyrrende 
herefter. Observatør OA2: “CA er dog helt ukoncentreret, tuller rundt i klassen, småsnakker med 
andre elever, stiller sig op på en stol i hjørnet og begynder at dreje rundt, vikaren og resten af 
klassen er upåvirkede” (Bilag 6, s. 24).  
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Under forudsætning af, at vikaren har været opmærksom på CA’s adfærd, kan der som tidligere 
argumenteres for, at CA bliver rummet frem for inkluderet, hvilket stemmer godt overens med 
Alenkærs påstand. Omtrent en halv time efter at flere drenge fra klassen blev taget med på kontoret, 
vender én elev tilbage, observatør OA1: “VI sendes ind i klassen af P2 – der siger noget tegn-til-
tale til CA der stadig tøffer rundt i klassen. VI er stille og følger med i læsningen” (Bilag 5, s. 17).  
 
Klassen overtages af LB, som skal undervise i historie, der er ingen pause i forbindelse med 
overgangen fra forrige time. Begge observatører bemærker et markant skifte i tilgangen til 
undervisningen, OA2: “Uroen blusser op endnu engang, men LB skærer igennem og snakker højt” 
(Bilag 6, s. 24) og OA1: “LB er meget bestemt i sin fremfærd og tale” (Bilag 5, s. 17).  
 
I sidste del af historielektionen træder eleverne ME og NI ind i klassen, de er sendt tilbage fra 
skolens kontor. Klokken nærmer sig 14.00 og LB beder klassen om at tage deres iPads frem og søge 
efter billeder ud fra et middelalderligt tema. Derefter retter LB henvendelse til observatørerne og 
siger at hun: ”normalt ikke bruger ipads i sin undervisning, men så sent på dagen kan eleverne bare 
ikke mere [...] De burde have fri kl. 12 og ikke kl 14” (Bilag 6, s. 25). Omtrent 10 min. senere beder 
LB alle elever om at pakke sammen, sætte stolene op og rydde op således at ‘duksene’ kan feje og 
tørre borde af. Det må antages at LBs plan a, har været at undervise klassen i det planlagte tidsrum 
til kl 14.00, men at LB grundet omstændighederne måtte tilpasse længden af den faglige 
undervisning efter elevernes energi og koncentrationsniveau. Med dette menes at LB løbende må 
vurdere elevernes koncentrationsevne i henhold til undervisningen og herudfra strukturere 
undervisningsplanen, dette bekræftes af LB. 
10.4.2 Børnene med særlige behov i 3.a 
Ud fra henholdsvis OA1s og OA2s observationsnotater kan det udledes at der er i disses 
observationer er en række fælles nedslagspunkter, som ud fra projektets fokusområde, findes 
interessante. Disse vil i nedenstående afsnit blive belyst i relation til teoretikerne Alenkær og 
Greene samt udtalelserne fra LA og LB.  
 
Generelt er det observatørernes indtryk at eleverne CA, ME, SE, BE, NI og VI vil tilhøre gruppen 
af børn med særlige behov. Denne fornemmelse bunder i disse elevers non-verbale adfærd i løbet af 
denne skoledag, i observatørernes perspektiv afviger fra den normative adfærd.  
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Her bør det understreges at observatørernes perspektiv er baseret på observatørernes forforståelser 
af normativ adfærd. De ovenstående observationer af de ovennævnte elever er udvalgt på baggrund 
af deres styrke i forhold til at eksplicitere enkelte eksempler på, hvad gruppen forstår som værende, 
afvigende adfærd i kontrast til klassens øvrige elever. Med dette menes, at eksemplerne ikke er 
enkeltstående tilfælde per elev, men repræsenterer et gennemgående adfærdsmønster for hver enkelt 
af de seks elever. Observatørerne får efter den første skoledag bekræftet af LA, at de fremhævede 
seks elever falder ind under kategorien ‘børn med særlige behov’. Af klassens 25 elever, har én en 
psykisk diagnose, hvoraf de resterende fem er under udredning på ubestemt tid. Heraf kan det 
udledes, at 20% af 3.as elever er under udredning. Som følge af projektets genstandsfelt, kan der 
ikke argumenteres for, at de fem elever vil få stillet en psykisk diagnose som led i udredningen. 
Dette understøttes af Greene, da han på den ene side argumenterer for, at børn som udgangspunkt 
forsøger at gøre det rigtige hvis de kan, og på den anden side at et barns adfærd bør ses som et uløst 
problem eller barnets manglende udvikling af kognitive færdigheder. 
 
10.5 Systemet omkring 3.a 
10.5.1 Det indre system 
Alenkærs begreb: det ydre system i henhold til inklusion dækker hovedsageligt over de politiske 
rammer, hvilket ses belyst i projektrapportens diskursanalyser. I dette afsnit belyses Alenkærs 
begreb: det indre system, med udgangspunkt i observationerne i 3.a samt interviews med LA og 
LB.  
10.5.2 Klasserum og miljø 
Begge observatører noterer sig, at klasserummet er præget af tegninger, papirklip og plancher med 
fagligt indhold. OA2 fornemmer en generel hyggelig stemning i klasserummet, og tolker klassens 
kreative udfoldelser som et forsøg på at skabe et positivt læringsmiljø fra lærernes side. 
Klasserummet kan siges at bære præg af alle elevernes personligheder gennem individuelle bidrag, 
hvilket skaber ‘noget fælles’. Gennem observationerne bemærker OA1 en række skrevne 
fællesregler, kaldet ‘Bud på perfekt klasse’ for 3.a. Blandt de mest nævneværdige er; at sidde stille, 
ikke larme og respektere hinanden. Begge observatører fornemmer, at nøgleordet for klassen er 
fællesskab, på trods af særlige sidepladser af samtlige elever i klassen.  
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Et eksempel på dette er eleven ME, som har en tom plads imellem sig selv og nærmeste elev. 
Observatørerne har yderligere bemærket at samtlige af de forreste elever, tættest på lærernes opsyn, 
består af børn med særlige behov. Samlet set bekræfter dette et af Alenkærs fokuspunkter inden for 
det indre system, da han påpeger at ressourcer ikke blot kan relateres til penge, men også 
forvaltningen af klassens tid og prioritering af elevernes faste omgivelser. I forlængelse af dette kan 
elevernes faste siddepladser ligeledes tolkes som en ‘løsning’ på pædagogisk ressourcemangel.  
 
10.5.3 Fagpersonalets ejerskab 
Dette afsnit tager udgangspunkt i de pædagogiske og læringsmæssige ressourcer på den undersøgte 
folkeskole. Som observationerne af 3.a giver udtryk for, er den pædagogiske og læringsmæssige 
tilstedeværelse ikke konstant, men varierer efter tid og hændelser. Begge observatører har gennem 
observationerne bemærket, at klassens generelle støjniveau samt koncentrationsevne virker 
svingende, men samtidig forholdsvis proportionel med både LA, LB og PA1s tilstedeværelse. På 
baggrund af dette, har begge observatører under observationerne haft et stigende fokus på PA1, da 
hendes praksisfunktion blandt andet er, at yde omsorg og støtte børnene med særlige behov. LB 
spørges om de tilgængelige pædagogiske ressourcer, samt det faglige samarbejde lærere og 
pædagoger imellem og svarer at:  
 
“Det er et specielt samarbejde. Der er stor forskel på pædagogerne, og derfor er det meget 
svingende. Men jeg synes, det fungerer godt. Pædagogerne vil jo gerne. De problematikker der er, 
ligger i hvordan dagen skal planlægges. Det ville være skønt hvis der altid var en pædagog der tog 
sig af det sociale så lærerne kunne bruge al deres energi på at undervise” (Bilag 4, s. 12). 
 
Det bør understreges at LB på nuværende tidspunkt er vikaransat og giver udtryk for: “Jeg er jo en 
form for redningsplanke, og derfor bliver jeg nok behandlet ekstra godt. Men hvis jeg skal 
fastansættes på en skole igen, så skal det være en privatskole” (Bilag 4, s. 12). Der kan 
argumenteres for at vikaren giver udtryk for at hun grundet sin vikarstilling ikke føler ejerskab i 
forhold til inklusionsopgaven.   
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10.5.4 Lærernes tilgængelige ressourcer 
Ifølge Alenkær, er det en forudsætning for oplevelsen af ejerskab og håndterbarhed, at lærerne 
oplever inklusionsloven som en del af deres praksisfelt. Med dette menes at for at inklusion skal 
lykkes, skal lærerne føle at de har kompetencerne og ressourcerne det kræves for at løfte opgaven. 
LA giver i interviewet udtryk for: “[...] Jeg føler bare at jeg er blevet pålagt en masse arbejde og 
en masse spildtid […]” (Bilag 3, s. 5) og fortsætter: “[...] jeg arbejder ikke under den nye reform, 
jeg kører stadig efter den gamle” (Bilag 3, s. 5). Modsat LA giver LB udtryk for: “Vi er forberedt, 
teoretisk, men virkeligheden er helt anderledes, så teorien kan ikke anvendes i realiteten. De 
nyuddannede unge flygter fra højre og til venstre” (Bilag 4, s. 11)  til gengæld giver LB samtidig 
udtryk for, at hun ikke ”[...] orker ikke at spille med efter den reform” (Bilag 4, s. 11). Det kan 
udledes, at LA og LB håndterer inklusion forskelligt, men deler en grundlæggende skepsis over for 
tiltaget. Ydermere kan der ud fra observationerne udledes, at vikaren i 3.a på nuværende tidspunkt 
er stillet i hvad der kan kaldes en uhåndterlig situation. Både Greene og Alenkær argumenterer for 
at elevernes forældre er en vigtig del af en vellykket inklusion, i 3.a kommer dette eksempelvis til 
udtryk gennem den specielle bog hvori eleven MEs daglige præstation bedømmes. 
Folkeskolereformen har ikke kun medført inklusionsloven, men også ændringer i lærernes 
tidsnommering og arbejdsgange. Hvor de før måtte forberede undervisning i private rammer, skal 
dette nu foregå på skolens domæne. I relation til dette giver både LA og LB udtryk for deres glæde i 
forhold til ledelsens fleksibilitet både overfor forberedelsestid og det sted den skal foregå i modstrid 
til folkeskoleloven. LB: “Her på skolen må lærerne gå hjem efter undervisningen, de er ikke 
tvunget til at blive på stedet for at forberede næste dags undervisning. Jeg mener ikke, at man kan 
”bruge hovedet” lige efter en lang undervisningsdag, der har jeg brug for at komme hjem, smide 
benene op og slappe af” (Bilag 4, s. 12). Dette understreges ligeledes af LA:  
 
“[...] hvis jeg hver dag underviste til kl. to om eftermiddagen så kan jeg ikke sætte mig ned og 
forberede mig til næste dag. Det kan jeg ikke. På en time. Jeg skal først tænke igennem, hvad gik 
godt, hvad gik af helvede til. Hvad fungerede, hvad fungerede ikke. Hvad skal jeg? Hvorfor 
fungerede det her ikke i a klassen når det fungerede i b klassen. Alle de her tanker skal du først 
igennem før at du kan sætte dig ned og forberede dig til næste dag” (Bilag 3, s. 5).  
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Observatørernes indtryk er, at skolen som arbejdsplads prøver at udvise forståelse for 
forskelligheden mellem den gamle og nye folkeskolelov. Samtidig må det antages at skolen, på 
samme måde som lærerne, er bundet af regler, krav og forventninger ovenfra.  
 
10.5.5 Delkonklusion 
På baggrund af ovenstående afsnit kan følgende konkluderes i forhold til 3.a på den undersøgte 
folkeskole: 
● At der, på baggrund af LA og LBs udtalelser, eksisterer et behov og ønske om flere 
tilgængelige ressourcer bestående af pædagoger og tid. 
● At LA og LB gerne vil tage ejerskab over inklusionsloven i praksis, men giver indirekte udtryk 
for, at loven på nuværende tidspunkt er et politisk ideal der ikke har rodfæstet sig helt på dette 
niveau.  
● At de seks børn med særlige behov, kræver udpræget rummelighed fra klassens øvrige elever, 
samt store mængder af læremæssige og pædagogiske ressourcer, for at børnene ikke blot bliver 
rummet men også inkluderet.  
10.6 Observation i 3.b 
10.6.1 Plan a, b og c 
Ud fra plan a, b og c kan det påpeges, at undervisningen, i den undersøgte folkeskoleklasse, lader til 
at være i konstant revurdering afhængig elevernes ressourcer, kompetencer samt det pågældende 
energiniveau.  Ifølge læreren LB arbejder hun ud fra ‘den gamle skole’ i undervisningen, med 
‘kæft, trit og retning’, men at der ved denne metode stadig er mulighed for at rumme alle eleverne 
(Bilag 8, s. 31). LB giver dog udtryk for, at der ikke er garanti for, at hendes metode har en positiv 
indvirkning på eleverne, og udtaler følgende: 
 
“Med den generation vi har her, er der tydeligvis ikke nogen der fungerer optimalt rent fagligt, de 
kan ikke noget nu, og det kan de heller ikke når de går ud af 9. Klasse. Vi kan jo håbe på at det 
bliver bedre, jeg tror det ikke, men regningen kommer senere, og vi vil derfor stå med en hel 
generation vi har tabt på gulvet, fordi de ikke kan noget når de går ud af 9. Klasse”  
(Bilag 8, s. 32).  
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Ovenstående citat viser tydeligt, at LB er klar over at elevernes fremtidige uddannelsesmuligheder 
er på spil, men hun mener samtidig også, at det på forhånd kan være en tabt kamp. LB bakker denne 
påstand op ved efterfølgende at give udtryk for, at nogle børn i 3.b har særlige behov af en sådan 
grad, at de på nuværende tidspunkt er yderst vanskelige at inkludere i en ´normal´ 
klassesammenhæng da lærerne umiddelbart ikke besidder de nødvendige kompetencer til at 
varetage denne opgave.   
 
Modsat LB, er det Ifølge læreren LA i højere grad et spørgsmål om, hvordan eleverne mødes i 
undervisningen der har betydning for, hvorvidt eleverne er læringsparate eller ej. LA:  
 
“Når jeg kommer ind i B klassen til deres sidste time, ser jeg hvordan de har det og så beslutter jeg 
mig for hvad, der skal ske i timen. Det er dog først en mulighed, at se når jeg er i klassen. Hvis jeg 
vurderer, at det jeg har planlagt godt kan lade sig gøre, så gør jeg det. Ellers har jeg altid en plan 
b eller c”. 
 
LA vurderer altså løbende, hvordan stemningen i klasserummet udfolder sig, især i de sene timer, 
da det her er sværest for børnene med de særlige behov, at koncentrere sig. Der anvendes ifølge LA 
som udgangspunkt altid en plan a, b og c i hans undervisning. Dette finder han nødvendigt, hvis 
undervisningen gennem dagen skal være præget af en vis faglig tyngde.  
 
Hvis plan metoden i at klargøre en plan a, b og c skal fungere i praksis, er det som udgangspunkt 
optimalt, at alle lærere og pædagoger har klargjort og kan handle efter en plan b, i bestræbelsen på 
at inkludere alle elever. Også selvom plan a, efter hensigten, måske virker som ønsket på 
størstedelen af eleverne. Som nævnt tidligere tager Greene afstand fra folkeskoleklasser hvis 
undervisningsmiljø kun arbejder med en plan a. I anledning af dette påpeger Greene vigtigheden i, 
at der i inklusionsarbejdet forefindes en konstant revurdering af klasserummet, således at både lærer 
og pædagog kan iværksætte plan b eller c, hvis nødvendigt. Ved at benytte plan b, og dermed ændre 
på den nuværende situation, kan man argumentere for, at relationerne mellem elev og lærer styrkes i 
dét, at læreren inviterer eleven til et møde i øjenhøjde. Med andre ord tillader plan a, b og c 
metoden lærer og elev at indgå kompromis, så begge parter oplever en grad af succes. Som 
udgangspunkt er LA optimistisk over for plan a,b og c metoden da den kan bidrage til særlige 
elevers faglige udvikling.  
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Samtidig giver LA udtryk for, at antallet af elever i en gennemsnitligt folkeskoleklasse er for højt i 
forhold til de tilgængelige pædagogiske ressourcer. LA: “Der er mange af børnene, som i også har 
set, der har det svært, og, eller som har familiære problemer som så smitter af på klassen” (Bilag 3, 
s. 3). LA er sikker på, at der ikke altid kan garanteres for, at alle elever bliver mødt i øjenhøjde, da 
der er 25 elever i hver klasse, hvoraf ca. seks-syv elever er børn med særlige behov. 
 
LB supplerer LA med en holdning om, at lærernes funktion i praksis har ændret sig til også at være 
pædagogisk støttepersonale: “Vi er efterhånden mere pædagoger. Vi er hindret i at udføre vores 
arbejde optimalt”. (Bilag 4, s. 12). Det er dog observatørernes oplevelse, at begge lærere til bedste 
evne forsøger at inkludere alle eleverne, men at betingelserne og ressourcerne i mange tilfælde 
hæmmer muligheden for en succesfuld inklusion, samt elevernes faglige udbytte af undervisningen.  
 
Ud fra observationerne i 3.b fornemmede observatørerne situationer, hvor underviserne bevidst 
forsøgte at ændre retningen i undervisningen, men observatørerne oplevede ligeledes episoder hvor 
det modsatte så ud til at være tilfældet. Med dette menes, at virkningsgraden af lærernes plan a, b og 
c må antages at være svingende i 3.b. Eksempelvis noterer Observatør OB1 sig under første 
observationsdag:  
 
“Der er meget uro i klassen selvom de fleste sidder med deres Ipads. Underviser forsøger at få ro 
på klassen og få gang i undervisningen. Dette sker dog ikke og det virker til at lærerens oprindelige 
plan må revurderes.”  
(Bilag 7, s. 28).  
 
Ligesom observatørerne i 3.a konkluderer, foreligger det i 3.b ligeledes klart, at der eksisterer en 
mangel på pædagogiske ressourcer. Følger man Alenkær, risikerer man i sådanne situationer, hvor 
pædagogiske ressourcer tilsidesættes, at ekskludere børn med særlige behov. Dette skyldes at 
læreren, på sin vis kan siges at være nødt til at forsøge at varetage både pædagogens samt sin egen 
rolle som underviser(Alenkær, 2008 s. 50). Dette argumenteres yderligere for af Henri Nouwen, der 
ligeså mener at lærerne tvinges til at være deltidspædagoger: ”Jeg har altid brokket mig over, at mit 
arbejde konstant bliver afbrudt, indtil jeg langt om længe opdagede, at afbrydelserne var mit 
arbejde” (Rogers 2005 i Alenkær, 2008 s. 50). 
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Observatørerne oplevede, at lærernes fokus på eleverne skiftede. Lærernes fokus vekslede mellem 
de almene børn og børnene med særlige behov. Når fokus var rettet mod børnene med særlige 
behov, fornemmede observatørerne dog at dette optog alle lærerens ressourcer og dermed blev de 
‘almindelige’ elever, i dette tidsrum, overladt til sig selv. På baggrund af ovenstående fornemmede 
observatørerne ikke en situation, hvor lærerne ikke ønskede at kunne inddrage alle eleverne, men at 
deres ressourcer og kompetencer ikke muliggjorde dette. Ud fra ovenstående problematik, kan det 
påpeges at LA og LB føler en vis form for frustration og afmagt over situationer som denne og 
yderligere over de arbejdsopgaver folkeskoleloven har resulteret i. Observatørerne fornemmer ud 
fra observationerne, at de tilgængelige pædagogiske ressourcer, er en forudsætning for vellykket 
undervisning. Ligeledes har observatørerne en opfattelse af, at perioden hvor de pædagogiske 
ressourcer er til stede ikke er tilstrækkeligt. Grundet dette menes der at en konstant pædagogisk 
tilstedeværelse ville have en bedre effekt på støj og koncentrationsniveauet, samt det 
læringsmæssige udbytte. Ud fra interviewene med LA og LB kan det påpeges, at hverken LA eller 
LB mener at deres generelle trivsel spiller en rolle i deres evne til at udføre deres arbejde. LB 
forklarer at hun generelt føler ubehag ved at hæve stemmen yderligere når der larmes i klassen, 
noget observatørerne mener må virke forstyrrende for undervisningen, og dermed for den faglige 
indlæring hos eleverne.  
10.6.2 Støjniveau i klassen 
I observationerne af 3.b er der undervejs foretaget decibel (dB) målinger i klasserummet for at se 
hvordan støjniveauet udviklede sig i løbet af dagen. Ud fra en dB skala er der risiko for dannelsen 
af høreskader fra 70 dB og op. I gennemsnit ligger dB niveauet konstant mellem 75 og 95, med en 
maks på 98. Støjniveauet i klassen er således generelt væsentligt højere end det anbefalede 
støjniveau. Underviserne og eleverne er dermed konstant er udsat for et abnormt støjniveau. 
Støjniveauet er tilsyneladende drastisk faldende ved tilstedeværelse af LA, men dette kan også 
skyldes, at eleverne er ved at være trætte, da dette var sidst på dagen. LB har i sin undervisning 
tendens til at hæve stemmen når der skal gives besked, eller hvis der er meget larm, hæves stemmen 
yderligere. Dette giver en fornemmelse af at det tilsyneladende er frustrerende for læreren at arbejde 
i dette miljø, hvor den autoritære er nødsaget til at råbe op for at skære igennem til eleverne. 
Observatørerne fornemmer yderligere, at eleverne råber højere og højere når de er frustrerede, 
hvilket kan virke som en logisk reaktion da eleverne muligvis spejler sig i lærerens 
reaktionsmønster.  
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På trods af ovenstående er det gruppens klare indtryk, at eleverne i 3.b består af forholdsvist 
begavede børn, hvor de fleste udviser kompetencer og ressourcer til at klare de udfordringer de 
bliver stillet overfor, i hvert fald på de observerede dage. Ud over at elevernes egen trivsel, ifølge 
gruppen, er en forudsætning for god indlæring, så mener LA også at lærernes trivsel spiller en stor 
rolle. Han bliver spurgt om hans egen trivsel påvirker børnene, hvortil han svarer:  “Det gør det vel. 
Det smitter da af på ungerne hvordan jeg har det, det skulle da være mærkeligt hvis det ikke gjorde 
det.” (Bilag 3, s. 3).  
 
Gruppen anså det som  uventet, at LB ikke deler denne holdning, men i stedet mener, at hun er i 
stand til at separere hendes egen trivsel fra undervisningen. Dette skyldes gruppens forforståelse 
for, at lærerens trivsel har betydning for elevernes trivsel.  Hun modtog samme spørgsmål som LA, 
hvortil hun svarede:  “Nej, det gør den ikke - det er jeg for professionel til. Måske en ny lærer, der 
ingen erfaring har.” (Bilag 4, s. 11). Lærerne udtrykker således modstridende meninger om, 
hvorvidt lærerens egen trivsel påvirker undervisnings betingelserne. 
 
Det særligt interessante ved observationerne var ikke bekræftelsen eller udfordringen af den fælles 
forforståelse om, at inklusion og den nye reform ikke fungerer i praksis. Derimod lå det interessante 
aspekt i lærernes tilpasning af deres arbejde ud fra det regelsæt den nye folkeskolereform 
postulerede. Det er svært ud fra vores observationer at fastslå noget helt konkret og generelt, da der 
først og fremmest gøres brug af den metodiske tilgang: Den filosofiske hermeneutik, men yderligere 
fordi observationerne af klassen kun forløb over to dage med en uges mellemrum. 
10.6.3 Tilgængelige ressourcer og kompetencer 
I afsnittet om Rasmus Alenkær, argumenterer han for at ressourcer og kompetencer er nogle af de 
vigtigste faktorer  i henhold til at skabe en succesfuld inklusion (Alenkær, 2008 s. 37). Dette afsnit 
har til formål at analysere, hvilken betydning de tilgængelige ressourcer samt lærernes kompetencer 
har for opnåelsen af en succesfuld inklusion ifølge Alenkær.  
10.6.4 Med laveste fællesnævner  
Observationerne i 3.b og interviewet med LB, gav en fornemmelse af at læreren konstant måtte 
vurderer børnenes sociale, fysiske og faglige tilstand og tilrettelægge undervisningen derefter, altså 
den såkaldte plan a ,b eller c tankegang (Green, 2013).  
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I 3.b udspillede der sig et scenarie, hvor børnene skulle se en film i dansktimen. Efter filmens 
afslutning var det lærerens ønske, at eleverne ved brug af sproget skulle formidle deres tanker til 
filmen, samt besvare nogle enkelte spørgsmål. Observatørerne oplevede dog efter kort tid, at 
læreren måtte opgive denne plan (plan a). I stedet blev eleverne sat til, at finde et billede på deres 
iPad som de mente, havde relevans i relation til filmen (plan b). I dette tilfælde forsøger læreren at 
skabe en læringssituation, hvor alle i klassen, på trods af deres differentierede faglige niveau, kunne 
være med.  Selvom der i klassen sad flere børn, hvis faglige niveau ville gøre dem i stand til at løse 
den planlagte opgave, måtte læreren sænke niveauet hen mod noget, der i dette tilfælde, lignede 
laveste fællesnævner. Selvom ovenstående måske kan fremstå negativt er dette ikke hensigten. 
Inklusion søger nemlig efter, at inkludere alle elever trods forskelligheder i deres faglige niveau. 
Læreren for 3.b, argumenterede for, i interviewet, at det er svært at skabe en balance, hvor man på 
den ene side tilgodeser de fagligt dygtige elever og forsøger at udvikle dem, samtidig med at man 
skal skabe en situation, hvor de faglig udfordrede elever ikke ‘tabes på gulvet’. 
  
Det kan dog ikke anses som værende overraskende, at læreren har besværligheder ved at dække alle 
børnenes behov alene. I interviewet med LA, udtaler han at de ikke har fået nogle udvidede kurser i 
håndtering af børn med specielle behov. Kommunen formodes dermed ikke, på baggrund af den 
nye folkeskolelov, at have ændret betingelserne for undervisningen og bevilget de ekstra ressourcer 
og mulighed for kompetenceudvikling af personalet. Man kan på baggrund af ovenstående 
eksempel, argumenterer for, at det ydre system, som Alenkær omtaler, ikke har opstillet 
tilstrækkeligt med ressourcer og derved muligvis skabt nogle betingelser, der umuliggør en 
succesfuld inklusion. 
 
Ud over ovenstående eksempel anses det som vigtigt, at læreren tager ejerskab for opgaven. 
Hermed menes ikke, at læreren ene og alene står med ansvaret for, hvorvidt inklusionstiltaget får 
succes. Derimod menes der at læreren via tiltro til inklusionens gavnlige effekt muligvis øger 
sandsynligheden for succesfuld inklusion. I 3.b oplevede observatørerne dog et andet scenarie end 
hvad man vil formode er det ønskværdige. LB gav udtryk for, at hendes position ikke muliggjorde 
at yde hendes optimale og dermed give de bedste forudsætninger for elevernes indlæring. Det skal 
hertil pointeres, at denne lærer kun har været ansat i vikarstillingen i en kortere tid, men at det 
stadig må anses som bekymrende på baggrund af Alenkærs pointe om, at denne faktor er essentiel i 
forhold til om tiltaget kan lykkes i den pågældende klasse. 
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10.6.5 Inklusion vs. rummelighed  
Ifølge Kristensen og Alenkær er inklusion og rummelighed to forskellige størrelser (Alenkær, 2008 
s. 24 & Kristensen, 2011 s.8). I interviewene med LA og LB, argumenterede de for, at det er svært 
for lærerne at inkludere alle børnene. Ifølge LB er der tilfælde, hvor man som underviser må 
acceptere det faktum, at nogle af elevernes faglige niveau, på nuværende tidspunkt, er så lavt, at de i 
visse tilfælde ekskluderer sig selv fra den planlagte undervisning. Observatørerne fornemmede at 
LB, i flere tilfælde, manglede ressourcerne eller kompetencerne til at varetage disse elevers behov.   
 
Et fremtrædende eksempel udspillede sig på den første observationsdag. Her oplevede 
observatørerne en situation, hvor én af børnene med særlige behov, legede i stedet for at deltage i 
den planlagte undervisning. Observatørerne fornemmede, at LB var opmærksom på situationen, 
men at hun må have vurderet at undervisningen ville lide under indgriben i denne. I dette eksempel 
kunne det tyde på, at manglen på ressourcer eller kompetencer fra elevens såvel som lærerens side 
kan resultere i en situation, hvor en elev ikke bliver inkluderet, men i stedet rummet for at skabe 
den bedste undervisningssituation for flest mulige elever.  
 
10.6.6 Delkonklusion 
Ud fra ovenstående afsnit kan følgende konkluderes:  
● Der er mangel på ressourcer og kompetencer hvilket, ifølge LB og LA, påvirker 
undervisningsmulighederne. 
● Flere elever mangler ressourcer til at deltage i den planlagte undervisning og bliver i stedet 
‘rummet’ frem for inkluderet.   
● Læreren i 3.b udtaler at hun gerne vil tage ejerskab over for opgaven, men udtaler alligevel i 
undervisningen, at hun ikke skal fortsætte på sin nuværende stilling i fremtiden.   
● De inkluderede børns behov bliver, i de fleste tilfælde, sat forrest og er med til at påvirke 
hvordan undervisningen bliver struktureret. Dette skaber situationer, hvor man må sænke 
niveauet i undervisningen, så alle kan være med.  
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11.0 Inklusion fra politik til praksis 
Følgende afsnit har til formål at opsamle og dernæst diskutere projektets analyser. Dette afsnit vil 
således danne fundament for besvarelsen af projektets problemstillinger i den efterfølgende 
konklusion.  
11.1 Fra politisk til praksisniveau 
Som led i projektets empiriske indsamling, har empirien bestået af henholdsvis interviews og 
observationer, med henblik på at belyse genstandsfeltet fra både et politisk, strategisk og 
praksisorienteret niveau. Dette afsnit vil sammenfatte observationerne af de to undersøgte 
folkeskoleklasser og diskursanalyserne. Dette har til formål at undersøge skellet mellem de 
introducerede forståelser af inklusion og inklusion i praksis samt diskutere på hvilke måder 
inklusion formodes at skabe trivsel for særlige såvel som almene elever.  
 
Ved brug af diskursanalyser, mener gruppen at have  afdækket det politiske grundlag for at 
gennemføre inklusionsloven, samt undersøgt hvorvidt trivsel reelt var et fokuspunkt i udarbejdelse 
af loven. Med udgangspunkt i diskursanalysen af artiklen fra Ministeriet for børn, undervisning og 
ligestilling, kan der argumenteres for, at den herskende diskurs om inklusion har skabt et billede af, 
at børn med særlige behov ekskluderes fra det større fællesskab ved placeringen i en specialklasse. 
Gennem en målsætning hvori, 96,0% af landets samlede folkeskoleelever skal indgå i de almene 
klasser frem for specialklasser, sigter ministeriet efter en uniform folkeskole. Med dette menes, at 
ministeriet implicit giver udtryk for, at børn med særlige behov, der indgår i en specialklasse, frem 
for en almenklasse, vil trives dårligere socialt og fagligt. Der kan på nuværende tidspunkt, ud fra 
ministeriets diskurs om inklusion, argumenteres for, at folkeskolens struktur bærer præg af en 
positivistisk politisk strategi, der fokuserer på idealet om en velfungerende dansk konkurrencestat. 
Med udgangspunkt i diskursanalysen af Roskilde Kommunes skolepolitik, kan det ligeledes 
fastslås, at den diskursive opfattelse af inklusion i kommunalt regi ligeledes er positivistisk 
forbundet. For det første lader det til at Roskilde Kommune lægger et øget fokus på måling og 
indsamling af statistik i forhold til folkeskoleelevers faglige kompetencer. For det andet lader det 
til, ifølge LA, at kommunen i samarbejde med ministeriet, har opsat en række økonomiske 
målsætninger for specialundervisningernes omkostninger, med det formål at opnå besparelser 
(Bilag 3, s. 5).  
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Med andre ord, kan der argumenteres for at der på ministerielt og kommunalt plan er lagt en såkaldt 
‘cost/benefit’ strategi for den danske folkeskole, der på den ene side skal producere flere fagligt 
dygtige elever, men på den anden side skal minimere de samlede omkostninger.  
 
Der kan stilles spørgsmålstegn ved, om det reelt er muligt at skabe større faglighed, fællesskab og 
inklusion, og samtidig sætte rigide budgetteringer for lærer og pædagog normeringer på skolerne. 
Derudover påpeger diskursanalysen af Roskilde Kommune, at lærernes ressourcer og kompetencer 
ses som de bærende elementer af inklusion i praksis. Der kan med andre ord argumenteres for, at 
der fra strategisk niveau, overdrages et ‘skjult’ ansvar til de pågældende skolers ledelse, og i sidste 
ende lærerne. I forlængelse af dette, påpeger diskursanalyserne af interviewene med LA og LB, at 
denne strategi opleves som problematisk på praksisniveauet. Begge lærere giver udtryk for en 
bekymring om, hvorvidt der fra politisk side er indhentet tilstrækkelig og, i lærernes øjne, 
realistiske undersøgelser omkring praksisfeltet. Ydermere påpeger diskursanalyserne, at 
inklusionsloven ifølge lærerne, har afskaffet en række fordelagtige punkter som 
specialklasseundervisningen medførte for samtlige elever.  
 
På politisk og strategisk niveau kan det udledes, at den herskende diskurs om inklusion hævder, at 
elevers faglighed går forud for fællesskabet og i sidste ende trivsel. Omvendt kan der fra 
praksisniveau udledes, at der eksisterer en generel forståelse af, at fællesskab og trivsel i en 
folkeskole kontekst altid går forud for, og er en forudsætning for alle elevers faglighed. Der 
eksisterer dermed, på nuværende tidspunkt, et skel mellem inklusion i teori og inklusion i praksis. 
Som både diskursanalyserne af interviewene med LA og LB samt observationerne af 3.a og 3.b har 
påpeget, er lærernes traditionelle praksisfelt i fare for at gå tabt, til fordel for statslige økonomiske 
besparelser. Med dette menes, at lærerne i høj grad oplever, at de er nødsaget til at tilpasse sig et 
ressourcesvagt arbejdsmiljø med optimistiske og til tider urealistiske krav.  
11.2 Inklusion - en selvfølgelighed? 
Vibeke Kristensen mener, at inklusionsloven i høj grad er et spørgsmål om individets ret til at indgå 
i fællesskaber i samfundet. Når Kristensen benytter sig af begreber som etik og mangfoldighed i 
forlængelse af inklusion, skaber hun dermed et billede af inklusionsloven som værende 
indiskutabel.  
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Med andre ord, benytter Kristensen sig af samme form for logisk argumentation for 
inklusionslovens vedtagelse, som ministeriet, da hun gennem etik og moral er fortaler for det 
‘korrekte’ og ikke nødvendigvis det ‘rigtige’. Dermed kan man argumentere for, at inklusionsloven 
kan fremstå som en diskursiv selvfølgelighed i det moderne vestlige samfund. Det er hertil relevant 
at stille spørgsmålstegn ved, om fællesskabet i de tidligere specialklasser var ‘dårligere’ end i de 
almene klasser. Dertil er det ligeledes relevant at stille spørgsmålstegn ved, hvorfor børn med 
særlige behov forsøges inkluderet i en almen klasse, men samtidig betegnes som værende under 
udredning. Afslutningsvis leder dette frem til et spørgsmål om der med disse økonomiske 
prioriteringer spares offentlige ressourcer i sidste ende, da det på nuværende tidspunkt, ikke står 
klart hvordan de inkluderede elever vil klare sig flere generationer frem.  
11.3 Trivsel 
Som tidligere beskrevet er trivsel, som fænomen, vanskeligt at observere i praksis. I 
observationerne af 3.a og 3.b har gruppen derfor fokuseret på synlige fænomener såsom fællesskab, 
nærvær og deltagelse, da disse elementer kan ses som en forudsætning for et barns generelle trivsel. 
I bestræbelsen på at tilnærme sig en forståelse af, om inklusion kan siges at skabe trivsel for børn 
med særlige behov, kan gruppen, ud fra interviewene med LA og LB, udlede at trivsel og herunder 
fællesskab går forud for inklusion og faglighed. Ydermere giver LA og LB udtryk for, at trivsel i et 
undervisningsmæssigt perspektiv, er et bredt begreb der er kontekstafhængig. LA beskriver 3.a som 
en klasse, hvor eleverne trives socialt, men er mindre stærke rent fagligt. Omvendt beskriver LA 
klassen 3.b som værende dygtige rent fagligt, men udfordrede i forhold til fællesskabet. Der kan 
argumenteres for, at trivsel finder sted i begge klasser, men at trivslen for de to klasser ikke kan 
sammenlignes. Ligeledes kan der ikke argumenteres for, hvilken form for trivsel der er bedst, men 
det må antages at idealet for trivsel både dækker over faglig udvikling og fællesskabsfølelse i én og 
samme kontekst.   
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12.0 Konklusion 
Ved sammenholdelse af henholdsvis diskursanalyserne og observationerne, kan der konkluderes, at 
der eksisterer et betydeligt skel mellem inklusion i et teoretisk perspektiv og inklusion på 
praksisniveau. Med dette menes, at der fra politisk side, ikke foreligger en forsvarlig mængde 
undersøgelser af folkeskolen som arbejdsplads, og elevers behov forud for inklusionslovens 
vedtagelse. På trods af at ministeriet, samt Roskilde Kommune rationaliserer inklusion ved at 
associerer denne med ord som fællesskab, trivsel og læring, kan der på baggrund af observationerne 
og interviewene konkluderes, at inklusionsloven i den undersøgte kontekst, bærer præg af 
idealtanken om en konkurrencestat. Her fremstår den positivistiske rationelle argumentation som 
den herskende diskurs, hvor sociale fænomener såsom menneskelige behov, følelser og adfærd 
tilsidesættes. I forlængelse af dette, kan der på baggrund af observationerne og interviewene 
ligeledes konkluderes, at folkeskolelærerne i den undersøgte kontekst, mangler ressourcer i form af 
pædagogisk støttepersonale. Der er med andre ord behov for, at der for det første sker en forøgelse 
af de pædagogiske ressourcer i fremtiden, og for det andet etableres en dialog mellem praksis, 
strategisk og politisk niveau, hvis inklusionsloven som projekt skal fungere efter hensigten. 
 
Afslutningsvis kan der ud fra observationerne konkluderes, at der i inklusionsloven, i den 
undersøgte kontekst, er indlejret potentialer for både at skabe trivsel og faglig udvikling. Dog kan 
der ligeledes konkluderes, at disse faktorer ikke kan fremmes med de, på nuværende tidspunkt, 
tilgængelige ressourcer. Der kan med andre ord, ikke skabes trivsel og faglighed ved omlægning af 
skolesystemet på baggrund af offentlige besparelser.  
13.0 Perspektivering 
I arbejdet med projektet har gruppen anset det som værende relevant, at overveje alternative vinkler 
herpå. I denne proces havde gruppen, ved flere lejligheder, overvejet at inddrage elevernes forældre. 
Som skrevet i afsnittet med Alenkær spiller forældrene en væsentlig rolle. Dette perspektiv har 
gruppen udeladt, grundet at genstandsfeltet derved ville blive for omfattende. I et projekt, hvor 
forældrene til børnene med særlige behov ønskes inddraget, kunne det være interessant, at få et 
indblik i deres syn på inklusion, samt deres rolle i barnets inklusionsproces. 
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Metodisk set, mener gruppen, at dette ville kræve nogle omfattende interviews i forældrenes 
naturlige miljø, da dette ifølge Brinkmann vil skabe rammerne for den bedste og mest valide empiri 
(Brinkmann, 2015). Ved at belyse forældrenes syn på den generelle inklusionstanke og mere 
specifikt rettet mod deres eget barn, vil det give gruppen mulighed for, at fortolke på, hvordan 
livssituationen i hjemmet påvirker den inkluderede elev i en undervisningssituation. 
  
Ydermere kunne det være spændende, at belyse samspillet mellem forældrene og lærerne. Ifølge 
Alenkær, som også skrevet i afsnittet om forældrenes rolle, er forældrene i besiddelse af magten 
over for det enkelte barn og dermed også den afgørende faktor for, hvordan deres barn skal mødes. 
Dette betyder, ifølge Alenkær, at der kan opstå situationer, hvor forældrene eksempelvis ikke 
mener, at læreren har deres barns bedste interesser i sinde.  Ydermere kan læreren have 
vanskeligheder ved at forklare forældrene, at deres barn har nogle særlige behov og måske har 
svært ved at følge med i undervisningen. På trods af, at gruppen har udeladt dette i projektet, kunne 
det være et interessant perspektiv på problemstillingen.  
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